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RESUMO 

A literatura sobre a Aprendizagem Socioemocional tem mostrado efeitos positivos dos progra-
mas em contexto escolar nas dimensões académica, cognitiva, social, emocional e saúde men-
tal dos alunos. No entanto, a confrontação com resultados modestos destaca a importância do 
envolvimento dos professores no desenvolvimento das competências socioemocionais nos 
seus alunos. O presente estudo teve como objetivo desenvolver, implementar e avaliar o im-
pacto de uma formação para professores sobre a promoção de competências socioemocionais 
em crianças do 1º ciclo do ensino básico na perceção dos professores sobre o clima emocional 
no contexto escolar, as competências de inteligência emocional e a relação aluno-professor. 
Trata-se de um estudo empírico de natureza quase-experimental de medidas repetidas (pré, 
pós-formação e follow up de 1 mês). Foi recolhida uma amostra de 21 professoras com idades 
compreendidas entre os 29 e os 65 anos (M = 44.48, DP = 7.63), com uma média de experiên-
cia profissional de 17.62 anos (DP = 9.70). Foram usados instrumentos de autorrelato que pre-
tenderam avaliar a perceção do clima emocional no trabalho (segurança, ameaça, procura), a 
inteligência emocional (perceber e compreender emoções, expressar e clarificar emoções, gerir 
e regular emoções) e a perceção da relação aluno-professor (proximidade, conflito). Estes da-
dos quantitativos foram complementados com dados qualitativos através dos portfólios elabo-
rados pelas professoras no âmbito da formação. Os resultados das diferenças entre pré e pós-
formação mostraram aumento na perceção de expressar e clarificar emoções, e de conflito na 
relação aluno-professor. A análise qualitativa dos portefólios compreende as três categorias 
pré-definidas: Perceber e Compreender Emoções; Expressar e Clarificar Emoções; e Gerir e 
Regular Emoções. Estes resultados encorajam a continuidade do desenvolvimento e aperfei-
çoamento de formações para professores sobre as competências socioemocionais.   

Palavras-chave: Aprendizagem Socioemocional; Formação de Professores; Relação 
Aluno-Professor; Clima Emocional; Inteligência Emocional 
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ABSTRACT 

The literature on Social and Emotional Learning has shown positive effects of school-based 
programmes on students' academic, cognitive, social, emotional and mental health dimensions. 
However, the confrontation with modest results highlights the significance of teachers' involve-
ment in developing social and emotional skills in their students. The present study aimed to de-
velop, implement and evaluate the impact of a teacher training course on the promotion of so-
cial and emotional skills in primary school children on teachers' perceptions of the emotional 
climate in the school context, emotional intelligence skills and the student-teacher relationship. 
This is an empirical semi-experimental study of repeated measures (pre-training, post-training 
and 1-month follow-up). A sample of 21 female teachers aged between 29 and 65 years (M = 
44.48, SD = 7.63), with a mean professional experience of 17.62 years (SD = 9.70) was collect-
ed. Self-report instruments were used to assess the perception of the emotional climate at work 
(safety, threat, demand), emotional intelligence (perceiving and understanding emotions, ex-
pressing and clarifying emotions, managing and regulating emotions) and the perception of the 
student-teacher relationship (closeness, conflict). These quantitative data were complemented 
with qualitative data through the portfolios developed by the teachers during the training. The 
results of the differences between pre- and post-training showed an increase in the perception 
of expressing and clarifying emotions, and of conflict in the student-teacher relationship. The 
qualitative analysis of the portfolios included the three pre-defined categories: Understanding 
Emotions; Expressing and Clarifying Emotions; and Managing and Regulating Emotions. These 
results encourage the further development and improvement of teacher training on social and 
emotional competencies.   

Keywords: Socioemotional Learning; Teacher training; Student -Teacher Relationship; 
Emotional Climate; Emotional Intelligence 
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INTRODUÇÃO  

A presente Dissertação de Mestrado, sob orientação institucional da Professora 

Doutora Ana Xavier e da Professora Doutora Paula Vagos é um dos elementos inte-

grantes do último ano do 2º Ciclo de estudos em Psicologia Clínica e da Saúde da 

Universidade Portucalense Infante D. Henrique. Esta Dissertação resulta da atividade 

de investigação desenvolvida ao longo do ano letivo 2021/2022, sustentada continua-

mente nas sessões da Unidade Curricular Dissertação e nos momentos de apresenta-

ção da evolução do trabalho, particularmente a participação no XIII Encontro Científico 

“Troca de ideias entre mestres a meio caminho do mestrado” promovido pela UPT. A 

acrescentar, o trabalho desenvolvido permitiu a participação, com a apresentação em 

formato Poster, no 12.º Congresso Internacional de Psicologia da Criança e do Ado-

lescente, intitulado "Ecossistemas de bem-estar e aprendizagem" (cf. Anexo 2). 

Estudos reportam o impacto positivo de programas direcionados para a Aprendi-

zagem Socioemocional (ASE) em crianças em contexto escolar nas dimensões aca-

démica, cognitiva, social, emocional e saúde mental (Barckett et al., 2012; Bowels et 

al., 2017; Coelho et al., 2016; Costa & Faria, 2013; DGS, 2019; Jones & Boufard, 

2012; Payton et al., 2008; Raimundo & Pinto, 2016; Rodrigues et al., 2020). No entan-

to, o impacto destes programas fica aquém do esperado, pela insuficiente operaciona-

lização das aprendizagens, pela ausência de planeamento curricular, pela inadequa-

ção da cultura escolar e pela limitação financeira. Vários estudos que reportam a efi-

cácia dos programas levantam consecutivamente questões sobre o papel dos profes-

sores no desenvolvimento de competências socioemocionais nos seus alunos (Coelho 

et al. 2016; Corcoran & O’Flaherty, 2022; Harlacher & Merrell, 2010; Marques et al., 

2019). A escassez de investigação nacional e internacional que responda às questões 

levantadas orientou os objetivos da presente dissertação. A presente dissertação teve 

como objetivo desenvolver e implementar uma formação para professores sobre a 

promoção de competências socioemocionais em crianças do 1º ciclo do ensino básico, 

a fim de avaliar o seu impacto ao longo do tempo na perceção dos professores sobre 

o clima emocional no contexto escolar, as competências de inteligência emocional (IE) 

e a relação aluno-professor.  

A metodologia do presente estudo seguiu um tipo de investigação mista (i.e., 

quantitativa e qualitativa), de natureza quase-experimental, com avaliação dos mes-

mos participantes em três momentos (pré-intervenção, pós-intervenção e follow-up de 

1 mês). Os dados quantitativos recolhidos foram alvo de análise estatística e os dados 

qualitativos de análise de conteúdo. 
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Relativamente à estrutura do presente documento, esta encontra-se intencio-

nalmente disposta para dar a conhecer o processo de investigação desenvolvido. As-

sim, encontra-se seccionada em 5 grandes tópicos. Primeiramente, é apresentado um 

Enquadramento Teórico, que procura apresentar de forma sintetizada a literatura atual 

sobre os construtos desta dissertação, seguido de uma explicitação dos objetivos da 

investigação e respetivas hipóteses. Seguidamente, é apresentada a Metodologia utili-

zada, que contempla a Caracterização dos Participantes, os Instrumentos Administra-

dos e os Procedimentos do Estudo (mais concretamente, Procedimentos de Amostra-

gem, Procedimentos Metodológicos e Procedimentos Estatísticos). Depois, são repor-

tados os principais Resultados obtidos das análises efetuadas. Imediatamente a se-

guir, uma Discussão dos Resultados, resultado da confrontação dos resultados com a 

literatura. Finalmente, uma breve Conclusão do estudo, onde são expostas limitações 

do mesmo, sugestões para estudos futuros e uma perspetiva pessoal sobre o desen-

volvimento da dissertação. 
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ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

A Psicologia, enquanto área científica, reconhece o desenvolvimento de compe-

tências sociais e emocionais como a base de uma vida totalmente integrada. É a partir 

destas competências que o indivíduo se torna capaz de responder aos múltiplos desa-

fios diários que requerem autorregulação emocional para participação social (Costa & 

Faria, 2013; Raimundo & Pinto, 2016). A educação social e emocional é um processo 

educativo ininterrupto que acontece em vários contextos e tem como finalidade o de-

senvolvimento humano (Alzina, 2005; Raimundo & Pinto, 2016). Numa sociedade pro-

gressivamente mais complexa e exigente, preparar crianças para serem bem-

sucedidas na vida, requer uma educação ampla e equilibrada (Costa & Faria, 2013; 

Payton et al., 2008; Rodrigues et al., 2020). O desenvolvimento de competências soci-

oemocionais começa nos primeiros anos de vida, com a família como primeiro espaço 

de referência (Jones & Boufard, 2012; Rodrigues et al., 2020). Em idade pré-escolar 

ou escolar, quando a família deixa de ser a única fonte de ligação da criança com o 

mundo externo, automaticamente novos relacionamentos são estabelecidos (Rodri-

gues et al., 2020). Família e escola assumem, nesta fase, um papel significativo na 

vida da criança. Nestes contextos é importante que os agentes educativos identifi-

quem e implementem de forma efetiva abordagens que promovam o desenvolvimento 

físico, social, psicológico e cognitivo das crianças (Payton et al., 2008). 

Os relacionamentos são o solo no qual as competências socioemocionais das 

crianças se desenvolvem (Jones & Boufard, 2012). A qualidade das interações em 

idade precoce é crucial para aquisições básicas de saúde. A saúde mental, à luz da 

evidência científica atual, é uma das maiores preocupações da saúde pública a nível 

mundial, o que tem levado à procura de respostas para minimizar a prevalência de 

problemas do foro psicológico (Coelho et al., 2016; DSG, 2019; SNS, 2022). Com efei-

to, nos últimos anos, as comunidades científicas e educativas têm dirigido os seus es-

forços para a promoção do desenvolvimento socioemocional em contexto escolar 

(DGS, 2019). Exemplo desses esforços, é o modelo Social and Emotional Learning 

(SEL), desenvolvido nos Estados Unidos pelo Collaborative for Academic, Social and 

Emotional Learning – CASEL (Bowels et al., 2017; Coelho et al., 2016). Social and 

Emotional Learning ou Aprendizagem Socioemocional (ASE) é um modelo cuja tipolo-

gia de atividades permite a aquisição e aplicação gradual de competências (autocons-

ciência, consciência social, autocontrolo, competências relacionais e tomada de deci-

são responsável), que promovem a atuação interrelacionada de capacidades cogniti-

vas, emocionais e sociais essenciais ao bem-estar do indivíduo (Bowels et al., 2017; 

Coelho et al., 2016; Costa & Faria, 2013; DGS, 2016; DGS, 2019; Jones & Boufard, 
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2012). A investigação científica nacional e internacional, debruçada conscientemente 

sobre a ASE, suporta o seu papel transversal a diferentes contextos, ao longo da vida 

e transgeracional (Raimundo & Pinto, 2016). 

As escolas são o coração de uma comunidade e sinónimo de aprendizagem. Ne-

las é exercida sobre cada criança uma importante influência em termos de socializa-

ção, pois cada uma é colocada diariamente perante desafios cognitivos, sociais e 

emocionais (Raimundo & Pinto, 2016). Décadas de investigação acumulam evidências 

do efeito positivo nos alunos a médio e longo prazo dos programas de prevenção em 

contexto escolar que se baseiam no modelo supra descrito, particularmente nas di-

mensões académica, social e emocional (Barckett et al., 2012). Pelo aumento da moti-

vação para aprender, do sentimento de pertença, do compromisso com a escola, de 

comportamentos pró-sociais, do autoconceito e da autoimagem positiva, do bem-estar 

e do rendimento académico; e pela redução do abandono escolar, do insucesso esco-

lar, de problemas de saúde mental (e.g., ansiedade, depressão e stress), de proble-

mas de comportamento e de comportamentos de risco (e.g., impulsividade, violência, 

bullying, crime e abuso de álcool e drogas), a ASE no ambiente escolar parece pro-

missora para os alunos (Bowels et al., 2017; Coelho et al., 2016; Costa & Faria, 2013; 

DGS, 2019; Jones & Boufard, 2012; Payton et al., 2008; Rodrigues et al., 2020). A es-

cola surge, por isto, como parceira fundamental da saúde, na medida em que se infere 

que competências escolares e socioemocionais são interdependentes e indissociáveis 

(Coelho et al., 2016; Rodrigues et al., 2020). Cientes do impacto de práticas soci-

oemocionais, cientistas sociais, educadores e pais reconhecem que a agenda educa-

cional deve ser também direcionada para o desenvolvimento de competências emoci-

onais e cívicas (Barckett et al., 2012; Coelho et al., 2016; Costa & Faria, 2013; Durlak 

& DuPre, 2008; Jennings & Greenberg, 2009; Raimundo & Pinto, 2016; Welford & 

Langmead, 2015).  

CASEL informa que tal como as competências académicas, as competências 

sociais e emocionais desenvolvem-se de forma contínua e cumulativa, pelo que de-

vem ser continuamente promovidas (Coelho et al., 2016). Porém, os programas rara-

mente são introduzidos nas salas de aula de maneira significativa, sustentada e incor-

porada nas interações do quotidiano dos alunos; pelo contrário, geralmente assumem 

a forma de aulas curtas (30 minutos), implementadas semanal ou quinzenalmente 

(Jones & Boufard, 2012). A literatura aponta para a insuficiente operacionalização das 

aprendizagens, a ausência de planeamento curricular a longo prazo, a dificuldade em 

encontrar blocos temporais alargados para dedicação à ASE, a cultura escolar, a ina-

dequação das infraestruturas escolares para a realização das atividades, as limitações 

na avaliação dos resultados dos programas e os baixos níveis de financiamento como 
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justificativas para o impacto reduzido dos programas, mesmo para as intervenções 

mais prometedoras (Costa & Faria, 2013). Estudos que atestam a eficácia de progra-

mas de ASE em alunos, levantam questões sobre o papel dos professores nestes 

programas, como forma de aumentar a fidelidade e eficácia dos mesmos (Coelho et 

al., 2016; Harlacher & Merrell, 2010; Marques et al., 2019). No entanto, a grande maio-

ria dos estudos encontrados na literatura que envolvem o professor e ASE, orientam-

se para a perceção destes agentes educativos sobre os programas de ASE que têm 

como público-alvo os alunos (Durlak & DuPre, 2008; Marques et al., 2019; Raimundo 

& Pinto, 2016). 

No ambiente escolar, o professor é o agente educativo mais ativo. É percebido 

pela sociedade como modelo de comportamento social e emocional desejado e diari-

amente é confrontado com diversos desafios (e.g., morais, sociais e emocionais) (Cor-

coran & O’Flaherty, 2022). Na perspetiva da sociedade, os professores têm obrigação 

de se saber gerir emocionalmente, saber gerir os seus alunos e ainda ensinar (Jen-

nings & Greenberg, 2009). Por razões como esta, a profissão de professor é conside-

rada pela Organização Internacional do Trabalho (OIT) como uma das mais stressan-

tes (Marques et al., 2019). A profissão apresenta riscos particulares para a saúde físi-

ca e mental (e.g., stress, burnout) do profissional, que se repercute nas práticas edu-

cativas e, consequentemente, no desempenho dos alunos (Jones & Boufard, 2012). 

Um estudo realizado em Portugal revela que 75% dos docentes apresentam altos ní-

veis de burnout e 84% destes profissionais manifestam vontade de abandonar o exer-

cício profissional (Matos et al., 2021). Perante esta problemática, vários têm sido os 

esforços para identificar e aumentar os fatores de proteção que reforçam os recursos 

cognitivos dos professores para que possam lidar com situações potencialmente desa-

fiadoras de modo positivo e eficiente (Marques et al., 2019; Raimundo & Pinto, 2016; 

SNS, 2017, 2022). A promoção de competências socioemocionais nos professores 

surge na literatura como um dos principais fatores de proteção de que os professores 

e alunos podem beneficiar, uma vez que são cruciais para a gestão da sala de aula e 

para o clima da mesma, duas características fundamentais para a eficácia do ensino 

(Coelho et al., 2016; Oliveira et al., 2021).  

Os professores têm um contributo notável no desenvolvimento dos seus alunos, 

na medida em que para além de agentes facilitadores das aprendizagens académicas, 

também os influenciam através da forma como ensinam, se relacionam e modelam as 

competências sociais e emocionais na sala de aula (Ee & Cheng, 2013). Estudos mos-

tram que os professores que não possuem recurso para gerir com eficácia os desafios 

da docência, recorrem, tipicamente, a respostas reativas e punitivas que deterioram o 

clima emocional em sala de aula, instigando comportamentos problemáticos que con-
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tribuem para um ciclo autossustentado de perturbação na sala de aula (Ee & Cheng, 

2013; Jennings & Greenberg, 2009; Matos et al., 2021). Por sua vez, professores so-

cial e emocionalmente competentes avaliam-se (e.g., emoções, padrões emocionais, 

competências e fraquezas) de forma realista (autoconsciência); regulam os seus sen-

timentos e comportamentos de forma adequada (autogestão), bem como os dos ou-

tros (heterogestão); são sensíveis ao outro, interpretando as pistas sociais com preci-

são e cautela (consciência social); são capazes de construir relacionamentos fortes e 

de apoio através da compreensão e cooperação e de negociar soluções para resolve-

rem conflitos interpessoais (habilidades de relacionamento); e tomam decisões res-

ponsáveis com base numa avaliação de múltiplos fatores (tomada de decisão respon-

sável) (Jennings & Greenberg, 2009; Payton et al., 2008). Estes professores são, por 

exemplo, capazes de reconhecer as emoções de um aluno individual e entender as 

suas avaliações cognitivas, sendo, frequentemente, eficazes na resposta às suas ne-

cessidades (Ee & Cheng, 2013; Jenningns & Greenberg, 2009). Deste tipo de compor-

tamentos resulta um clima social e emocional ideal na sala de aula e, consequente-

mente, resultados sociais, emocionais e académicos desejados (DGS, 2019; Ee & 

Cheng, 2013; Jennings & Greenberg, 2009; Jones & Bouffard, 2012). Quando o clima 

em sala de aula é caracterizado por relacionamentos entre professor e aluno caloro-

sos, respeitosos e emocionalmente apoiados, os alunos tendem a apresentar melhor 

desempenho académico, em parte porque estão motivados no processo de aprendi-

zagem (Jennings & Greenberg, 2009; Poulou, 2017). Estudos revelam que as aborda-

gens preventivas multinível, i.e., que envolvem toda a comunidade educativa são as 

que demonstram maiores benefícios socioemocionais para os alunos (Ee & Cheng, 

2013; Jones & Bouffard, 2012; Marques et al., 2019; Raimundo & Pinto, 2016; Verse-

veld et al., 2019). Para o professor, um clima emocional saudável reforça o prazer pelo 

ensino, melhora a eficácia e aumenta o compromisso com a profissão, gerando um 

ciclo de feedback positivo que previne a exaustão do professor e otimiza o potencial 

dos alunos (Jennings & Greenberg, 2009). Em suma, as competências socioemocio-

nais podem auxiliar positivamente professores e alunos na gestão deles próprios, dos 

seus relacionamentos e do seu trabalho.  

Apesar do reconhecimento do importante papel que os professores desempe-

nham na sociedade, são poucos os estudos que os incluem como parte integrante e 

explícita de programas de intervenção (Verseveld et al., 2019). Aber, Jones e Brown 

(2003) na sua investigação quase experimental do Programa Resolução Criativa de 

Conflitos, verificaram que alunos, cujos professores tiveram treino sobre o programa e 

que promoveram ASE nas aulas, obtiveram resultados comportamentais mais positi-

vos em comparação com alunos cujos professores ensinaram ASE em poucas ou ne-
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nhuma aula. Resultados semelhantes foram encontrados no estudo de Reyes e seus 

colaboradores (Reyes et al., 2012). Particularmente, para os professores, quando são 

diretamente envolvidos e/ou recebem treino sobre a ASE, os estudos reportam efeitos 

positivos nas dimensões competências socioemocionais, bem-estar, saúde mental, 

realização profissional, clima escolar e eficácia do ensino (Marques et al., 2019). (para 

revisão mais detalhada cf. Marques et al., 2019). Em suma, as intervenções baseadas 

na ASE para professores parecem desempenhar um papel fundamental, uma vez que 

os ajudam a lidar de uma forma mais competente com a exigência do trabalho que de-

sempenham, promovendo um clima emocional mais saudável em sala de aula e me-

lhores aprendizagens sociais, emocionais e académicas (Oliveira et al., 2021). Embora 

os professores já sejam responsáveis pela implementação de alguns programas de 

promoção de competências socioemocionais em crianças (Poulou, 2017; Carvalho et 

al., 2017), são ainda escassos os estudos que analisem a perceção dos professores 

sobre a sua inteligência emocional (IE), competências socioemocionais e relação alu-

no-professor. Quer a escassez de programas de ASE tendo como público-alvo os pro-

fessores, quer a heterogeneidade dos programas existentes em termos de duração e 

estratégias, parecem limitar o estabelecimento de diretrizes para o desenvolvimento 

de uma intervenção verdadeiramente eficaz (Marques et al., 2019; Oliveira et al., 

2021).  

Em Portugal o número de programas e teses de doutoramento no âmbito da 

ASE reflete o crescente interesse pela área. Destes, apenas os programas contínuos, 

financiados por instituições públicas ou privadas, como o Crescer a Brincar (Moreira, 

Crusellas, Sá, Gomes, & Matias, 2010), o Devagar se vai ao longe (Raimundo, 2012) e 

o Atitude Positiva (Coelho & Figueira, 2011), depois de vários anos de aplicação se 

encontram em condições de reportar eficácia (Bowels et al., 2017).  Apesar dos ga-

nhos particularmente ao nível da Saúde Mental, tanto o programa Crescer a Brincar, 

como o Devagar se vai ao longe, como o programa Atitude Positiva se destinam uni-

camente a alunos. Com base nas evidências apresentadas urge a necessidade de 

psicólogos escolares incluírem, de forma explícita, os professores em programas de 

ASE para alunos. 

O presente estudo integra-se num projeto de investigação, intitulado “O Eu e o 

Nós das Emoções”, que envolveu o desenvolvimento e avaliação de eficácia de um 

programa de competências socioemocionais para crianças do 1º ciclo de escolaridade. 

Como objetivo complementar, desenhou-se uma formação para professores sobre a 

promoção de competências socioemocionais em crianças do 1º ciclo do ensino básico. 

Assim, o presente estudo tem como objetivos gerais apresentar o desenvolvimento da 

formação e avaliar o impacto da mesma na perceção dos professores sobre o clima 
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emocional no contexto escolar, as competências de IE e a relação aluno-professor. 

Trata-se de um estudo de natureza quase-experimental com avaliação pré-formação, 

pós-formação e follow-up de 1 mês. Espera-se que após a formação, os professores 

reportem níveis mais elevados de clima emocional seguro e de vitalidade, e menor 

perceção de ameaça. Hipotetiza-se que, após a formação, com o aumento do conhe-

cimento sobre o papel do professor na promoção das competências socioemocionais 

na interação com as crianças, os níveis de consciência /inteligência emocional/ ex-

pressão emocional aumentem. Hipotetiza-se ainda que após a formação os professo-

res reportem níveis mais elevados de proximidade e mais baixos de conflito na relação 

aluno-professor. Espera-se que as mudanças hipotetizadas se possam manter ao lon-

go do tempo. A nível qualitativo, espera-se que após a formação os professores sejam 

capazes de promover dentro e fora da sala de aula situações de promoção de apren-

dizagem socioemocional. Porque estudos anteriores mostram que a prática dos pro-

fessores é largamente influenciada pelo conhecimento e experiência (Ee & Cheng, 

2013; Jennings & Greenberg, 2009; Jones & Bouffard, 2012; Marques et al., 2019; Ma-

tos et al., 2021; Payton et al., 2008). 

METODOLOGIA 

Participantes 

A amostra quantitativa foi constituída por 21 professoras, com idades que oscila-

ram entre os 29 e os 65 anos (M = 44.48, DP = 7.63). No que respeita à formação 

académica, 76.2% (n = 16) são licenciadas e 23.8% (n = 5) são mestres. À data, a ex-

periência profissional reportada oscilou entre 1 e 43 anos (M = 17.62, DP = 9.70). No 

presente estudo, a taxa de dropout do estudo rondou os 81%, i.e., de n igual a 21 no 

momento pré-formação para n = 4 no momento follow-up.  

A amostra qualitativa foi constituída por 12 professoras, com idades compreen-

didas entre os 40 e os 56 anos (M = 46.25, DP = 5.17). À data, a experiência profis-

sional reportada variava entre 5 e 30 anos (M = 21.25, DP = 6.21). No que concerne à 

presença na formação, as professoras estiveram presentes em mais de metade (i.e., 6 

horas) ou em todo o período da formação (i.e., 9 horas) (M = 8.08, DP = 1.17).  

Instrumentos 

Questionário Sociodemográfico: Questionário de Motivação, Expectativa, Fre-

quência na Formação e a Cultura Escolar. Para o presente estudo de investigação, 

foram desenvolvidas questões que avaliam a frequência em ações de formação sobre 



 

                 IMP.GE.209.1   
  

    
16 

competências socioemocionais (i.e.,“Quantas vezes já frequentou uma formação so-

bre aprendizagem socioemocional em crianças?”) sendo os itens respondidos sob 

resposta numérica; a expectativa de ações de formações no âmbito anteriormente ci-

tado (i.e.,“Com esta formação espero melhorar as minhas competências para promo-

ver a aprendizagem socioemocional nos meus alunos.”) sendo os itens respondidos 

através de uma escala Likert (1-Nada; 2-Pouca; 3-Neutra; 4-Bastante; 5-Muita); a mo-

tivação para as atividades desenvolvidas (i.e., “Que importância tem para si formações 

focadas na aprendizagem socioemocional?”) sendo os itens respondidos numa escala 

Likert (1-Nada; 2-Pouco; 3-Neutro; 4-Bastante; 5-Muito); e a cultura escolar (i.e.,”A cul-

tura da escola onde leciono encoraja o desenvolvimento de competências socioemo-

cionais nos alunos.”) sendo os itens respondidos numa escala de Likert (1-Discordo 

totalmente; 2-Discordo; 3-Não concordo nem discordo; 4-Concordo; 5-Concordo total-

mente). 

Escala de Clima Emocional em Organizações - ECOS (Emotional Climate in Orga-

nization Scales; Versão original de Gilbert, 2009; Adaptação e validação por Albuquer-

que et al., 2018). Esta escala foi desenvolvida com base no modelo de sistemas de 

regulação de afeto proposto por Gilbert (2009) que propõe a existência de 3 sistemas 

principais de regulação da emoção: Ameaça, Procura e Segurança. O Sistema Focado 

na Ameaça tem como foco a deteção de ameaça e, consequentemente, a ativação de 

respostas defensivas para proteção de perigo que pode ser real ou imaginado. Dele 

faz parte a raiva, a ansiedade e o medo. O Sistema Focado na Procura tem como foco 

a procura de recursos, a concretização de objetivos e a satisfação de necessidades. 

Dele faz parte a alegria, o prazer, a determinação, a excitação e a vitalidade. O Siste-

ma Focado na Segurança/Tranquilização tem como foco a acalmia, a tranquilidade e a 

segurança. Está ativado quando o indivíduo não está nem sob ameaça nem à procura 

de algo. O instrumento de autorrelato tem por objetivo avaliar a presença e/ou a ativa-

ção destes 3 sistemas de regulação de afeto em 3 escalas: (1) emoções; (2) necessi-

dades; (3) motivos. Isto significa que a ECOS permite mensurar os 3 principais siste-

mas emocionais dentro de 3 construtos pertinentes relacionados com o bem-estar em 

ambientes organizacionais: clima emocional, satisfação de necessidades e motivos 

por detrás das ações. Cada escala constitui 15 itens, 5 para cada tipo de sistema 

emocional, respondidos numa escala do tipo Likert de 5 pontos (0 - Nunca a 4 - Sem-

pre). No presente estudo foi apenas utilizada a escala de avaliação das emoções em 

contexto laboral. Resultados preliminares relativos às propriedades psicométricas das 

escalas sugerem que o instrumento apresenta medidas válidas e confiáveis, valores 

de Alfa de Croncach: α = .75 para a subescala Ameaça; α = .86 para a subescala Pro-

cura; e α = .83 para a subescala Segurança (Albuquerque et al., 2018). No presente 
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estudo obtiveram-se as seguintes consistências internas no momento pré-formação e 

pós-formação, respetivamente: α = .68, α = .73 para a subescala Ameaça; α = .64, α = 

.42 para a subescala Procura; e α = .58, α = .68 para a subescala Segurança. 

Questionário de Inteligência Emocional para Professores - QIEP (Versão original 

de Takšić, 2000; Adaptação e validação por Valente & Lourenço, 2020). O Questioná-

rio de Inteligência Emocional para Professores (QIEP) é um instrumento de autorrelato 

e tem por objetivo avaliar a IE em professores, tendo por base o modelo teórico de 

Mayer e Salovey (1990). Por IE entende-se um conjunto de habilidades mentais para 

reconhecer no próprio e nos outros as emoções e respetivos impactos, interpretá-las e 

gerir pensamentos e ações na procura de bem-estar próprio e otimizar a relação com 

o outro. O instrumento é constituído por um total de 45 itens que se distribuem por 3 

subescalas: (1) Perceber e Compreender Emoções; (2) Expressar e Clarificar Emo-

ções; (3) Gerir e Regular Emoções. Através de uma escala do tipo Likert de 6 opções 

(1- Nunca a 6-Sempre) os participantes devem assinalar o que melhor se adequa ao 

seu comportamento. Quanto à estrutura fatorial, o QIEP apresenta um coeficiente de 

consistência interna robusto e as diversas características psicométricas evidenciam 

adequada validade e fiabilidade ao nível dos itens e das respetivas dimensões. As 

subescalas Perceber e Compreender Emoções, Expressar e Classificar Emoções e 

Gerir e Regular Emoções, apresentam alfas de .86, .84 e .79, respetivamente, tendo a 

escala total um valor de .90 (Valente & Lourenço, 2020). No presente estudo obtive-

ram-se as seguintes consistências internas no momento pré-formação e pós-

formação, respetivamente: α = .85, α = .87 para a subescala Perceber e Compreender 

Emoções; α = .88, α = .84 para a subescala Expressar e Classificar Emoções; α = .86, 

α = .76 para a subescala Gerir e Regular Emoções. 

Escala de Relacionamento Aluno-Professor – Versão Reduzida - STRS-SF (Stu-

dent-teacher Relationship Scale – Short Form (STRS-SF); Versão original de Pianta, 

1992. Adaptação e validação por Patrício et al., 2015.). O instrumento é de autorrelato 

e tem por objetivo avaliar a visão dos professores sobre a qualidade do seu relacio-

namento com alunos, utilizando indicadores de Conflito e Proximidade na relação. O 

Conflito diz respeito ao grau em que os professores percebem características negati-

vas nas interações. A Proximidade diz respeito ao grau em que os professores perce-

bem características positivas. A escala é composta por um total de 15 itens, dos quais 

7 itens avaliam proximidade e 8 itens avaliam o conflito na relação aluno-professor. 

Para cada item, o professor, numa escala do tipo Likert, avalia o grau em que o item 

se aplica ao seu relacionamento com os alunos (1-Definitivamente não se aplica a 5-

Definitivamente se aplica). As subescalas Conflito e Proximidade apresentam alfas de 

.87 e .86, respetivamente (Patrício et al., 2015). No presente estudo obtiveram-se as 
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seguintes consistências internas no momento pré-formação e pós-formação, respeti-

vamente: α = .86, α = .89 para a subescala Conflito; α = .71, α = .86 para a subescala 

Proximidade.  

Portefólio Individual O Portefólio construído individualmente por cada participante foi 

o elemento que fundamentou o método qualitativo. Em formato livre e extensão máxi-

ma de 10 páginas, cada participante apresentou um ou mais casos de situações reais 

onde existiu expressão/vivência emocional por parte das crianças em contexto escolar 

e descreveu um plano de ação de gestão de conflito.  

Procedimentos 

Amostragem 

O presente estudo enquadra-se num projeto de investigação mais amplo, intitu-

lado “O Eu e o Nós das Emoções” financiado pelas Academias Gulbenkian do Conhe-

cimento 2020, pelo que tem aprovação pela Comissão de Ética da Universidade Por-

tucalense Infante D. Henrique. Adicionalmente, a formação para professores foi apre-

ciada e aprovada pela Formação ao Conselho Científico-Pedagógico de Formação 

Contínua com número de registo CCPFC/ACC-114242/22. Após obtida esta autoriza-

ção e acreditação, a Formação foi divulgada através das redes sociais (e.g., Face-

book), de correio eletrónico e de uma ação de sensibilização de curta duração online 

junto de vários estabelecimentos de ensino parceiros do projeto de investigação “O Eu 

e o Nós das Emoções”. Assim, o método de amostragem adotado foi o método não 

probabilístico de conveniência. 

Para a definição da amostra foram considerados os seguintes critérios de inclu-

são: (1) lecionar a crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico; (2) ser professor titular de 

turma; (3) exercer funções em instituições públicas e privadas da região norte do país; 

(4) disponibilidade para participação na formação. 

A fim de utilizar os instrumentos mencionados na secção Instrumentos, via email 

foi pedido permissão aos autores a utilização dos mesmos. Para integrar o protocolo 

de investigação, foi também elaborado um consentimento informado onde, de forma 

clara, eram apresentados os objetivos do estudo, a natureza anónima e confidencial 

da recolha dos dados e a participação voluntária, sendo clarificado que a não partici-

pação ou desistência não limitaria a participação na formação acreditada. Foram, as-

sim, salvaguardados os princípios éticos de investigação previstos no Código Deonto-

lógico da Ordem dos Psicólogos Portugueses (OPP, 2011). A recolha dos dados foi 

feita através da plataforma online Google Forms entre maio e junho de 2022. 
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Procedimentos metodológicos 

No que diz respeito à implementação da formação, decorreu à distância através 

da plataforma Zoom, com uma periodicidade semanal no período pós-laboral e com 

uma duração total de 9 horas. A ação de formação foi realizada, de forma transversal, 

recorrendo à metodologia teórico-prática. No seu conjunto, as sessões obedeceram a 

uma estrutura segmentada em 4 partes: Atividade de boas vindas (exploração em 

grupo da aplicação dos temas da sessão anterior e transposição para as temáticas da 

sessão atual); Dinâmicas (atividades orientadas para os conteúdos da sessão); Sínte-

se das Temáticas da Sessão (resumo dos temas tratados nas dinâmicas da sessão); e 

Atividade de Transição (generalização das aprendizagens para práticas do quotidiano 

e breve reflexão acerca dos temas expostos na sessão). A ação foi organizada em 3 

grandes temas. Ao primeiro tema, destinaram-se 3 horas do número total de horas da 

ação de formação. Neste período pretendeu-se promover o reconhecimento e com-

preensão do papel adaptativo e funcional das emoções na vida dos indivíduos através 

da identificação dos componentes vegetativos, cognitivos e comportamentais das 

emoções associados à prossecução de objetivos biopsicossociais, bem como promo-

ver a compreensão sobre a forma como as crianças aprendem a identificar, regular e 

expressar as próprias emoções. Ao segundo tema, destinaram-se 2 horas do número 

total de horas de ação de formação. Neste período foi procurado compreender o papel 

das emoções afiliativas (e.g., empatia, compaixão) na promoção de um clima emocio-

nal mais seguro e de cooperação na comunidade educativa. Por fim, ao terceiro tema, 

destinaram-se 4 horas do número total de horas de ação de formação. Neste período 

foi procurado, primeiramente, compreender o papel dos diferentes estilos educativos 

na socialização das emoções das crianças e, depois, promover o treino de competên-

cias emocionais e sociais das crianças em sala de aula. (cf. Anexos 4, 5, 6, 7) É de 

ressaltar, que ao longo da formação, houve momentos dedicados à partilha de desafi-

os sentidos em sala de aula pelas professoras e, face a eles, foram praticadas diferen-

tes formas de gestão emocional e de comunicação. 

Antes de cada sessão os participantes foram notificados via email, da hora da 

formação e do link de acesso à sessão. Através do mesmo método de comunicação, 

no final de cada sessão, foram facultados os materiais utilizados.  

Procedimentos estatísticos 

Os dados numéricos foram inseridos e analisados estatisticamente no Software 

IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versão 27, proporcionando a 

avaliação estatística apropriada face aos objetivos da presente investigação.  
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Primeiramente, foi criado um código de identificação para cada participante, de 

modo a ser possível emparelhar os dados recolhidos nos diferentes momentos de ava-

liação (pré-formação, pós-formação e follow-up de 1 mês). Depois, e para efeitos de 

caracterização da amostra recorreu-se à estatística descritiva, particularmente, ao cál-

culo de médias (M) e desvio-padrão (DP), ao cálculo de mínimos (Min.) e máximos 

(Máx.), ao cálculo de frequências e percentagens (%). Através do cálculo do coeficien-

te Alfa de Cronbach verificou-se a consistência interna dos diferentes construtos em 

estudo. Para explorar os pressupostos de normalidade da distribuição dos dados fo-

ram realizados testes Shapiro-Wilk para todas as variáveis. Finalmente, de forma a 

responder aos objetivos de investigação recorreu-se a dois testes não paramétricos: 

Wilcoxon (equivalente ao Teste t para amostras emparelhadas), para avaliar se existi-

ram diferenças nas variáveis em estudo entre pré e pós-formação; e Friedman (equi-

valente à Análise de Variância (ANOVA) para Medidas Repetidas, para avaliar se exis-

tiram diferenças nas variáveis em estudo entre pré, pós-formação e follow-up. Nas 

análises mencionadas, foram considerados os participantes cujas respostas foram 

possíveis de emparelhar, para a primeira análise estatística, o número de participantes 

foi reduzido a 11 e para a segunda análise estatística, o número foi reduzido a 4. 

O Portefólio Individual (descrito na secção Instrumentos) solicitado aos partici-

pantes num prazo obrigatório de entrega até três semanas após a formação, constituiu 

a base da análise qualitativa. Os dados qualitativos foram analisados segundo o refe-

rencial metodológico Análise de Conteúdo. Este tipo de avaliação dos dados utiliza 

códigos pré-determinados e mutuamente exclusivos. No presente estudo, os códigos 

pré-definidos (i.e., Perceber e Compreender Emoções, Expressar e Clarificar Emo-

ções, Gerir e Regular Emoções) resultam da literatura, que apresenta a IE como um 

dos fatores explicativos das diferenças individuais na promoção de ASE (Jennings & 

Greenberg, 2009; Poulou, 2016). As segmentações salientadas pelo investigador são 

alocadas de acordo com as significações dos diferentes códigos. Numa fase final, esta 

análise permite a quantificação, isto é, a contagem do número de vezes que determi-

nada categoria é apresentada. 

ANÁLISE DOS RESULTADOS 

Análise preliminar dos dados 

Uma vez que o tamanho da amostra é inferior a 50, o estudo da normalidade 

univariada da distribuição da amostra nas diferentes escalas foi feito através do teste 

de Shapiro-Wilk, para cada momento. As seguintes variáveis não mostraram seguir 
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uma distribuição normal: no momento pré-intervenção, Segurança, W(11) = .786, p < 

.001; Perceber e Compreender Emoções, W(11) = .814, p = .001; e Conflito, W(11) = 

.771, p = < .001; no momento pós-intervenção, Segurança, W(11) = .836, p = .028; 

Proximidade, W (11) = .780, p = .005; e Conflito, W (11) = .832, p = .025; no momento 

follow-up, Ameaça, W (4) = .630, p = .001; e a Segurança, W (4) = .630, p = .001.  

Análise descritiva das variáveis em estudo 

De modo a caracterizar as variáveis em estudo nos três momentos de avaliação 

(pré, pós-formação e follow-up) para a amostra total, recorreu-se às medidas de ten-

dência central (média) e de dispersão (desvio-padrão). 

 

Tabela 1 

Medidas descritivas do pré-formação, pós-formação e follow-up numa amostra de pro-

fessoras do 1º ciclo do ensino básico  

 
 

Pré-Formação 

n = 21 

Pós-Formação 

n = 11 

Follow-up 

n = 4 

  Min. Máx. M DP Min. Máx. M DP Min. Máx. M DP 

Importância da Forma-

ção 
1 5 4.52 0.51         

Frequência dos Profes-

sores em Formação de 

ASE 

1 5 4.71 0.46         

Perceção sobre a Cultu-

ra Escolar 
3 5 3.90 0.63         

Frequência em Forma-

ção de ASE 
0 4 0.81 1.18         

Expectativa de Melho-

ria 
1 5 4.48 0.51         

ECOS Ameaça 1 10 4.76 2.23 1 8 4.64 2.25 4 6 5.50 1 

Segurança 12 20 14.24 1.67 13 20 15.09 1.81 14 15 14.75 0.50 

Procura 11 18 14 1.67 13 19 14.55 1.70 12 14 13.25 0.96 

QIEP Perceber e 

Compreender 

Emoções 

55 77 70.81 5.99 61 82 71.50 6.54 71 74 73 1.41 
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Expressar e 

Clarificar 

Emoções 

53 84 67.90 6.74 60 84 69.70 6.17 63 67 65.25 1.71 

Gerir e Regu-

lar Emoções 
58 91 75.67 7.17 66 84 76.60 6.17 69 77 73.75 3.59 

STRS-

SF 

Proximidade 25 35 31.38 2.78 22 35 29.20 3.68 25 34 29 4.24 

Conflito 8 28 12.29 5.84 8 28 16 8.02 8 32 18 11.58 

 

Relativamente à perceção das professoras sobre a importância de formações fo-

cadas na aprendizagem socioemocional, a maioria considerou muito importante (M = 

4.52, DP = 0.51, Min. = 1, Máx. = 5). Na sua maioria, consideraram que todos os pro-

fessores deveriam receber formações direcionadas para a temática (M = 4.71, DP = 

0.46, Min. = 1, Máx. = 5). As professoras percecionam, de um modo geral, a cultura da 

escola como ambiente que encoraja o desenvolvimento de competências socioemoci-

onais (M = 3.90; DP = .63; Min. = 3; Máx. = 5). Todavia, a maior parte das professoras 

(n = 16) referiram que nunca frequentaram formações idênticas à que esta investiga-

ção se propôs (M = 0.81; DP = 1.18; Min. = 0; Máx. = 4). Por fim, no que concerne à 

motivação e expectativa, as professoras reportam acreditar bastante que com a for-

mação iam melhorar as suas competências para promover a ASE nos seus alunos (M 

= 4.48, DP = 0.51, Min. = 1, Máx. = 5). 

Clima emocional. Relativamente à variável Ameaça, observa-se do momento 

pré-formação para o momento pós-formação uma diminuição da média e do momento 

pós-formação para o momento follow-up um aumento da mesma, inclusive para um 

valor que excede o valor do momento pré-formação. Este resultado não era esperado, 

pois significa que 1 mês após a formação, as professoras se sentiam mais ameaçadas 

em contexto escolar, comparativamente como o momento pré-formação. Relativamen-

te à variável Segurança, observa-se do momento pré-formação para o momento pós-

formação um aumento da média e do momento pós-formação para o momento follow-

up uma diminuição na mesma. Este resultado era esperado, pois significa que as pro-

fessoras se sentiam mais tranquilas no contexto escolar 1 mês após a formação, com-

parativamente como o momento pré-formação. Relativamente à variável Procura, ob-

serva-se do momento pré-formação para o momento pós-formação um aumento da 

média e do momento pós-formação para o momento follow-up uma diminuição, inclu-

sive para um valor inferior ao valor do momento pré-formação. Este valor não era es-

perado, pois significa que 1 mês após a formação as professoras procuravam menos 
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concretizar objetivos e/ou satisfazer necessidades, comparativamente como o momen-

to pré-formação.  

Inteligência Emocional. Relativamente à variável Perceber e Compreender 

Emoções, observa-se um aumento da média entre momentos (i.e., de pré-formação 

para pós-formação e de pós-formação para follow-up). Estes valores eram esperados, 

pois após a formação, as professoras sentiram-se mais competentes para detetar e 

interpretar nelas próprias e nos outros emoções. Relativamente à variável Expressar e 

Clarificar Emoções, observa-se do momento pré-formação para o momento pós-

formação um aumento da média e do momento pós-formação para o momento follow-

up uma diminuição da mesma, inclusive para um valor inferior ao do momento pré-

formação. Este valor não era esperado, pois significa que 1 mês após a formação, as 

professoras se percecionaram como menos capazes de expressar as próprias emo-

ções e clarificar as dos seus alunos. Relativamente à variável Gerir e Regular Emo-

ções, observa-se do momento pré-formação para o momento pós-formação um au-

mento da média e do momento pós-formação para o momento follow-up uma diminui-

ção da mesma, inclusive para um valor inferior ao do momento pré-formação. Este va-

lor não era esperado, pois significa que 1 mês após a formação as professoras se per-

cecionaram como menos competentes para gerir e regular as próprias emoções e as 

dos seus alunos. 

Relação Aluno-Professor. Relativamente à variável Proximidade, observa-se 

uma diminuição da média entre momentos (i.e., de pré-formação para pós-formação e 

de pós-formação para follow-up). Este valor não era esperado, pois significa que 1 

mês após a formação as professoras se sentiram menos próximas dos seus alunos. 

Relativamente à variável Conflito, observa-se um aumento da média entre momentos 

(i.e., de pré-formação para pós-formação e de pós-formação para follow-up). Este va-

lor não era esperado, pois significa isto que 1 mês após a formação as professoras 

sentiram as relações com os alunos mais conflituosas. 

Análise das diferenças entre pré e pós-formação 

Para averiguar se as ordens médias das variáveis dependentes diferiram em 

dois momentos temporais (pré e pós-formação), foram realizados Testes de Wilcoxon.  

Os resultados indicaram que não existem diferenças estatisticamente significati-

vas do pré para o pós-formação nas variáveis Ameaça, (Z = -.707, p = .480); Seguran-

ça, (Z = -1.561, p = .119); Procura (Z = .566, p = .572); Perceber e Compreender 

Emoções, (Z = -.702, p = .483); Gerir e Regular Emoções, (Z = -.773, p = .439); e Pro-

ximidade, (Z = -.120, p = .904).  
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Para as variáveis Expressar e Clarificar Emoções e Conflito, os resultados reve-

lam diferenças estatisticamente significativas, Z = -1.897, p = .058. Dado este valor de 

probabilidade (p <.10, marginalmente significativo), concluem-se diferenças marginal-

mente significativas entre os dois momentos face à perceção de capacidades. A análi-

se conjunta dos dados revela que a maioria dos participantes (6/11) notou sentir-se 

mais capaz de Expressar e Clarificar Emoções após a intervenção, sendo esta a dire-

ção da diferença.  

No que diz respeito à variável Conflito, os resultados revelam diferenças estatis-

ticamente significativas Z = -2.214, p = .027. A análise detalhada dos dados revela que 

a maioria dos participantes (6/11) notou sentir a relação com os alunos mais conflituo-

sa após a intervenção, sendo esta a direção da diferença. 

Análise das diferenças entre os 3 momentos temporais 

Para averiguar se as diferenças nas variáveis dependentes diferiram entre os 

três momentos temporais (pré, pós-formação e follow-up) foram realizados Testes de 

Friedman, teste equivalente à Análise de Variância (ANOVA) para Medidas Repetidas. 

Os resultados indicaram que não existem diferenças estatisticamente significati-

vas entre os três momentos nas variáveis Segurança, χ2 (2) = 2.667, p = .264; Procu-

ra, χ2 (2) = .667, p = .717; Perceber e Compreender Emoções, χ2 (2) = .667, p = .717; 

Expressar e Clarificar Emoções, χ2 (2) = 2.462, p = .292; Gerir e Regular Emoções, (Z 

= 3, p = .223); Proximidade, χ2 (2) = .933, p = .627; e Conflito, χ2 (2) = 1.636, p = .441. 

Os resultados indicam ainda que há diferenças estatisticamente significativas en-

tre os três momentos (pré, pós-formação e follow-up) no Sistema de Ameaça, χ2 (2) = 

7, p = .030. Quando se analisaram as diferenças específicas através de Testes Wilco-

xon com Correção de Bonferroni, verificaram-se apenas diferenças marginalmente 

significativas no sentimento de Ameaça entre o momento pré-formação e follow-up, Z 

= -1.732, p = .083. Sendo o sentimento de Ameaça menos percecionado pelos profes-

sores 1 mês após a formação. 

Análise qualitativa 

Foram recolhidos dados qualitativos de 12 participantes. Três códigos principais foram 

definidos, tendo em consideração a literatura, antes da análise dos portefólios dos par-

ticipantes: (a) Perceber e Compreender Emoções; (b) Expressar e Clarificar Emoções; 

e (c) Gerir e Regular Emoções. Em cada categoria principal, a análise dos portefólios 

permitiu a ramificação em duas subcategorias. Na categoria Perceber e Compreender 

Emoções, surgiram as subcategorias autoavaliação, i.e., avaliação das professoras 
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sobre as emoções que experienciaram nas situações relatadas - n = 5 (e.g.,“Sinto ten-

são, calores e raiva. Tenho o meu pensamento focado na frustração e na ameaça que 

aquela mãe representa para mim e para o sucesso académico do filho.”) e heteroava-

liação, i.e., avaliação das professoras sobre as emoções experienciadas pelos alunos 

e consequente impacto no comportamento e relação com os outros - n = 9 (e.g.,“Ao 

alimentar as emoções focadas na ameaça-defesa, a professora potenciou o compor-

tamento agressivo do aluno.”). Na categoria Expressar e Clarificar Emoções, surgiram 

as subcategorias expressão, i.e., capacidade de as professoras expressarem as pró-

prias emoções de forma consciente e intencional - n = 2 (e.g.,“...baixei a máscara e 

expliquei que estava vermelha porque estava a sentir raiva devido à situação ...”) e 

clarificação, i.e., procura junto dos alunos de esclarecer a análise feita às emoções 

destes - n = 1 (e.g.,“Só após este desabafo é que consegui perceber a causa de tanto 

medo, receio e aflição.”). Na categoria Gerir e Regular Emoções, surgiram as subca-

tegorias autorregulação, i.e., capacidade de gerir as próprias emoções - n = 2 

(e.g.,“Pensei melhor e decidi alhear-me para não entrar em confronto... Procurei man-

ter a calma e ser gentil.”) e heterorregulação , i.e., estratégias de gestão das emoções 

dos alunos - n = 9 (e.g.,“... partilhei com o aluno algumas estratégias para ele gerir es-

sa emoção quando a sentisse futuramente: ir beber água, ir lavar a cara, dar uma volta 

à escola, respirar fundo, contar até dez, entre outros.”). A acrescentar aos códigos pré-

definidos e respetivas subcategorias, emergiram outros dois temas que não tiveram 

subdivisão: (1) importância, i.e., importância das competências socioemocionais no 

desenvolvimento das crianças) - n = 10 (e.g.,“Inscrevi-me na formação na qualidade 

de mãe de duas crianças e docente de 1º Ciclo do Ensino Básico porque há muito que 

acredito que quanto mais cedo for desenvolvida a capacidade de regulação emocio-

nal, mais cedo teremos adultos regulados e equilibrados.”; “Nós temos pouca baga-

gem na nossa formação inicial nesta área e não podemos agir apenas com base na-

quilo que a nossa intuição nos diz ...” ); (2) sugestões, i.e., melhorias na estruturação 

da formação - n = 2 (e.g., “Estas 9h não foram suficientes para explorar mais estraté-

gias práticas sobre como desenvolver competências socioemocionais nas crianças ... 

mereciam ser mais esmiuçadas e discutidas porque o professor tem uma influência 

forte no modo como os alunos vão aprendendo a reconhecer e gerir as suas emo-

ções.”) (cf. Anexo 9). 

DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

Diversos estudos sobre a eficácia das ações universais focadas na ASE mos-

tram benefícios a nível cognitivo, emocional, psicológico e social para os alunos (Barc-
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kett et al., 2012; Bowels et al., 2017; Coelho et al., 2016; Costa & Faria, 2013; DGS, 

2019; Jones & Boufard, 2012; Payton et al., 2008; Raimundo & Pinto, 2016; Rodrigues 

et al., 2020). Porém, o tamanho do efeito destes programas tem-se revelado reduzido, 

pela insuficiente operacionalização das aprendizagens, pela ausência de planeamento 

curricular, pela inadequação da cultura escolar e pela limitação financeira. Estudos 

que atestam a eficácia destes programas, levantam questões sobre o papel dos pro-

fessores (agente mais ativo dentro na comunidade educativa) no desenvolvimento de 

competências socioemocionais nos seus alunos (Coelho et al. 2016; Corcoran & 

O’Flaherty, 2022; Harlacher & Merrell, 2010; Marques et al., 2019). Neste sentido, a 

presente dissertação teve como objetivo desenvolver e implementar uma formação 

para professores sobre a promoção de competências socioemocionais em crianças do 

1º ciclo do ensino básico, a fim de avaliar o seu impacto ao longo do tempo (pré-

formação, pós-formação e follow-up de 1 mês) na perceção dos professores sobre o 

clima emocional no contexto escolar, as competências de IE e a relação aluno-

professor. 

Os resultados do presente estudo indicam que 16 dos 21 participantes do estudo 

nunca frequentaram formações sobre ASE. Ainda a nível qualitativo, destaca-se a 

perspetiva de uma professora que refere “Nós temos pouca bagagem na nossa forma-

ção inicial nesta área e não podemos agir apenas com base naquilo que a nossa intui-

ção nos diz ...”. Estes resultados encontram-se em consonância com a literatura, que 

mostra que formação teórica e treino prático no âmbito do desenvolvimento socioemo-

cional em crianças não faz parte do programa académico dos professores (Alzina, 

2005; Jennings & Greenberg, 2009; Jones & Boufard, 2012) e este facto é considera-

do como uma das principais barreiras à eficácia de práticas de ASE (Jennings & Gre-

enberg, 2009; Verseveld et al., 2019).  

Os resultados deste estudo permitem também conhecer a opinião das professo-

ras sobre a ASE. Estas vão ao encontro da literatura científica, que informa que a 

grande maioria dos professores considera de extrema importância formações orienta-

das para a promoção de ASE em crianças e ainda que todos os professores deveriam 

receber formação neste âmbito (Costa & Faria, 2013). É igualmente importante salien-

tar que todas as professoras esperavam com a formação melhorar as suas capacida-

des de promoção de competências socioemocionais nos seus alunos. Com isto, pode 

inferir-se que as professoras estavam sensíveis e disponíveis para a promoção de 

competências socioemocionais. Mas, muito embora os resultados tenham revelado 

que os participantes consideraram bastante útil a formação e estavam motivados para 

participar na mesma, a frequência na formação ao longo das 4 semanas foi baixa e 

abaixo do recomendado para o desenvolvimento e consolidação de competências no 
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reportório pessoal. A literatura diz que, tal como as competências académicas, as 

competências socioemocionais desenvolvem-se de forma contínua e cumulativa (Coe-

lho et al., 2016).  

Em relação ao estudo do impacto da formação para professores sobre a promo-

ção de competências socioemocionais em crianças do 1º ciclo do ensino básico, ao 

longo do tempo (i.e., pré-formação, pós-formação e follow-up) no aumento de compe-

tências de IE, de um clima emocional seguro/positivo e de uma relação com os alunos 

mais próxima, verifica-se que os resultados quantitativos obtidos foram inesperados, 

pois não atingiram significância estatística e/ou seguiram uma direção oposta à espe-

rada. Tendo em consideração os indicadores mencionados nos parágrafos anteriores 

e o referencial teórico e empírico explicitado ao longo do presente trabalho, a expecta-

tiva seria encontrar, imediatamente após a formação e um mês depois da mesma, um 

aumento significativo dos níveis de IE, de clima emocional seguro, da perceção de 

proximidade na relação aluno-professor e uma diminuição da perceção de ameaça em 

contexto laboral e de conflito na relação aluno-professor (Ee & Cheng, 2013; Jennings 

& Greenberg, 2009; Jones & Boufard, 2012; Payton et al., 2008; Raimundo & Pinto, 

2016). Os resultados baseados na análise das médias de pré-formação e pós-

formação parecem indicar que as professoras após a formação avaliaram o clima es-

colar como menos ameaçador, mais seguro e com menos emoções focadas na procu-

ra/satisfação de necessidades. De forma semelhante, sugerem que após a formação 

as professoras se percecionam como mais competentes em termos de IE. Por outro 

lado, a análise aparenta mostrar que após a formação as professoras sentiram a rela-

ção aluno-professor mais conflituosa e menos próxima. A tendência destes resultados 

pode sugerir que a formação sobre competências socioemocionais pode ter permitido 

aumentar a consciência emocional das professoras.  

Ainda que pouco expressivos, os resultados estatísticos significativos mostram, 

por um lado, que após a formação as professoras sentiram-se mais capazes em ex-

pressar e clarificar emoções e, por outro lado, reportaram percecionar níveis mais ele-

vados de conflito na relação aluno-professor. Na mesma medida de significância, um 

mês após a formação, as professoras reportaram percecionar níveis mais baixos de 

ameaça. A análise qualitativa em articulação com os dados quantitativos, permitiu atri-

buir um significado e justificação aos resultados encontrados. Em concordância com 

os dados quantitativos, a cuidada análise dos portefólios permitiu perceber que efeti-

vamente as professoras reconhecem a importância de um ensino também direcionado 

para as dimensões sociais e emocionais. Ambos os dados remetem para que após a 

formação as professoras se mostram capazes de perceber e compreender emoções, 

no entanto, demonstram algumas dificuldades na expressão e clarificação das mes-
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mas e a gestão e regulação das emoções não foi operacionalizada. A investigação 

informa que a psicoeducação sobre emoção tende a aumentar a identificação das 

mesmas por parte do indivíduo, inclusive as avaliadas como negativas/desagradáveis. 

O maior conhecimento conduz a uma interpretação mais ajustada da realidade, logo, o 

sentimento de ameaça diminui, tal como os resultados quantitativos revelam (Ee & 

Cheng, 2013; Jennings & Greenberg, 2009). No que concerne à gestão e regulação 

das emoções, as iniciativas das professoras para a promoção de competências soci-

oemocionais foram individuais e espontâneas, decorrentes de necessidades imedia-

tas. Em certa medida, era espectável que ocorresse, pois são múltiplos os fatores in-

ternos e externos que influenciam o processo de mudança (Coelho et al., 2016; Ma-

kovec, 2018). Nos portefólios, fica claro que o olhar das professoras está muito focali-

zado nos alunos e pouco nelas próprias. Segundo vários estudos, quando faltam com-

petências ao professor para lidar com os próprios desafios sociais e emocionais, mais 

difícil se torna a adoção deste modelo (i.e., ASE) e o sentimento de conflito perpetua-

se (Ee & Cheng, 2013; Jonnings & Greenberg, 2009; Marques et al., 2019; Payton et 

al., 2008; Raimundo & Pinto, 2016). Perante o estado emocional negativo das crian-

ças, os adultos tendem a experienciar eles próprios estados emocionais negativos, o 

que conduz, em muitos casos, a contestações punitivas. Este feedback contribui para 

a ativação do sistema focado na ameaça/autoproteção nas crianças (i.e., ativação de 

respostas defensivas como expressão da negatividade, desregulação comportamental 

e falta de flexibilidade) que, por conseguinte, contribuem para um ciclo autossustentá-

vel de conflito (Ee & Cheng, 2013; Matos et al., 2012). Em súmula, a articulação dos 

dados quantitativos com os dados qualitativos permite corroborar as hipóteses levan-

tadas no final do Enquadramento Teórico de que após a formação os professores re-

portam menor perceção de ameaça, maior conhecimento sobre o papel do professor 

na promoção das competências socioemocionais na interação com as crianças e ní-

veis mais elevados de consciência/IE/expressão emocional. 

Estudos prévios que reportam e explicam a eficácia de iniciativas deste tipo auxi-

liam na identificação de hipóteses explicativas para os resultados encontrados. O ta-

manho da amostra (n = 21), a taxa de dropout (81%), a ausência de grupo de controlo, 

a homogeneidade de género (i.e., feminino) e a zona geográfica circunscrita (i.e., regi-

ão norte do país) parecem limitar os resultados estatísticos e/ou impedir a generaliza-

ção dos mesmos. A acrescentar, é importante refletir sobre o trabalho exigente (assim 

considerado na literatura) que os professores desempenham (Oliveira et al., 2021). Os 

desafios da profissão expressos pelas professoras, como por exemplo, o número de 

alunos na sala, extensão dos conteúdos programáticos, as regras implícitas e explíci-

tas da escola e a pressão em relação ao desempenho e resultados académicos dos 
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alunos, podem constituir constrangimentos que impedem a participação, limitam o in-

vestimento ou motivam a desistência dos participantes. Nos seus estudos, Costa e 

Faria (2013), Jones e Boufard (2012), reportam constrangimentos semelhantes na im-

plementação dos programas (e.g., falta de formação, falta de financiamento e falta de 

tempo). As exigências da profissão tornam os professores mais vulneráveis a proble-

mas de saúde física e mental (Matos et al., 2021). Condições psicológicas como 

stress, ansiedade e burnout, podem ter influenciado negativamente as práticas das 

professoras, justificando os resultados. A agregar a isto, a formação decorreu numa 

janela temporal de grande exigência para as professoras, i.e., final do ano letivo, pelo 

que, experimentaram dificuldades acrescidas na gestão de tempo. Por fim, dificulda-

des na elaboração de estratégias de ação para resolução de conflitos e dificuldades 

na implementação de estratégias e/ou atividades de promoção de competências soci-

oemocionais podem ter limitado o sucesso da formação. Estes fatores, aliados à falta 

de formação das professoras e ao reduzido tempo de orientação por parte das forma-

doras, podem também justificar os resultados da investigação. 

Na ótica da maioria dos participantes (16 dos 21), a cultura das escolas encoraja 

o desenvolvimento das competências socioemocionais dos alunos. No entanto, os 

sentimentos expressos por escrito nos portefólios não vão de encontro com os resul-

tados quantitativos, i.e., professoras apontaram para a cultura escolar como desfavo-

rável ao desenvolvimento de tais competências (e.g., falta de espaço e tempo no pla-

no curricular, falta de formação na área). Esta discrepância pode ser explicada pelo 

efeito da desejabilidade social. O conhecimento deficitário por parte de um número 

significativo de agentes educativos da importância ASE para o desenvolvimento sau-

dável de uma criança, espelha-se na filosofia educacional tradicional, na qual as esco-

las são responsáveis por aumentar as notas dos alunos nos testes (Payton et al., 

2008). Esta realidade torna os esforços dos professores iniciativas desarticuladas 

(Costa & faria, 2013). Em estudos futuros, de forma a aumentar a participação neste 

tipo de iniciativas formativas e a operacionalização das aprendizagens em contexto 

escolar, parece importante promover o conhecimento socioemocional na cultura esco-

lar. 

As limitações do presente estudo, apresentadas nesta secção, permitem fazer 

sugestões para investigações futuras. Em futuras investigações a amostra deve ser de 

maior dimensão e mais heterogénea em termos de género e disposição geográfica, de 

modo a obter resultados mais representativos da população. A fim de evitar o dropout, 

seria pertinente fazer a formação em modalidade presencial, pois esta permite um 

acompanhamento mais próximo por parte dos formadores. Para além disto, um au-

mento do número de horas de formação (sugestão de duas professoras nos seus por-
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tefólios) poderá, para além de oferecer um maior apoio, potenciar as oportunidades de 

os professores treinarem as próprias competências socioemocionais como a promo-

ção das mesmas nos seus alunos. Seria também interessante incluir um outro instru-

mento de monitorização, a Escala de Crenças de Docentes Relacionadas com a 

Aprendizagem Socioemocional, uma vez que estudos reportam evidências de que 

perceções e crenças sobre a eficácia do ensino influenciam a relação aluno-professor 

(Barckett et al., 2012; Makovec, 2018; Poulou, 2017). Tendo em consideração que 

competências socioemocionais não são intelectuais, mas o resultado de treino e práti-

ca continuados e consistentes, o momento follow-up deve ocorrer 3 meses após o fim 

da formação. Por fim, tendo em consideração que esta investigação se insere numa 

de maior dimensão, seria uma mais-valia para o desenvolvimento dos professores a 

criação de um espaço para partilha de conteúdos para os mesmos dentro da platafor-

ma interativa já existente do programa “O Eu e o Nós da Emoções”. Com isto, os pro-

fessores teriam à sua inteira disposição recursos teóricos e estratégias práticas de 

promoção de ASE. 

 Apesar das limitações do presente estudo anteriormente identificadas, pode-se 

destacar como pontos fortes, o desenvolvimento de uma formação para professores e 

a combinação da avaliação do seu impacto através de análises quantitativa e qualitati-

va. A articulação entre estes dados de naturezas diferentes parece ter ajudado na atri-

buição de um significado coerente aos resultados encontrados.     

CONCLUSÃO 

O presente estudo revela-se um importante contributo para a teoria e prática a 

nível nacional e internacional, atendendo à relevância do tópico e escassez de estu-

dos existentes no âmbito. O estudo de impacto da formação para professores sobre a 

promoção de competências socioemocionais em crianças do 1º ciclo do ensino básico 

ao longo do tempo (pré-formação, pós-formação e follow up de 1 mês), no aumento de 

competências emocionais, na perceção de um melhor clima emocional e no entendi-

mento de relação com os alunos mais próxima, mostrou resultados quantitativos não 

significativos e pouco expressivos e/ou que seguiram uma direção oposta à esperada. 

Ainda que pouco expressivos, os resultados mostram, por um lado, que após a forma-

ção as professoras sentiram-se mais capazes em expressar e clarificar emoções e, 

por outro lado, reportaram percecionar níveis mais elevados de conflito na relação 

aluno-professor. Mostram ainda que um mês após a formação, as professoras senti-

am-se menos ameaçadas no contexto de sala de aula. Tais resultados podem ser a 

consequência do tamanho reduzido da amostra; da homogeneidade de género (i.e., 
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totalidade do sexo feminino); da homogeneidade geográfica (i.e., zona norte do país); 

da elevada taxa de dropout; da baixa frequência às sessões; do tipo de modalidade da 

formação (i.e., online); do número de horas de formação; e da altura do ano em que 

decorreu a formação (i.e., final do ano letivo). Os constrangimentos apresentados po-

dem informar estudos futuros no sentido de melhorar ações deste género. Em contra-

partida, destaca-se como ponto forte a combinação entre análises quantitativa e quali-

tativa, pois possibilitou a atribuição de um significado coerente dos resultados encon-

trados. Em suma, apesar de não reportar um impacto significativo, o presente estudo 

encoraja a continuidade do desenvolvimento e aperfeiçoamento de formações para 

professores sobre as competências socioemocionais. 

Por fim, ao terminar um projeto tão importante como este, importa refletir sobre 

todo o processo, desde o planeamento à execução. O presente trabalho enriqueceu-

me enquanto futura profissional e enquanto pessoa. Profissionalmente, contribuiu para 

desenvolver capacidades de desenvolvimento e implementação de formações em mo-

dalidade online, desenvolver competências de recolha de dados, tratamento estatístico 

de dados, análise estatística de dados, análise qualitativa de dados. A nível pessoal, 

contribuiu para trabalhar a autonomia, a confiança, a gestão de tempo, a responsabili-

dade, a tomada de decisão, a resolução de problemas, a monitorização, o relaciona-

mento interpessoal, o trabalho em equipa, a comunicação e a gestão emocional. Não 

considero que este momento seja o fim de uma etapa, mas sim mais um passo, entre 

tantos outros passos, em direção à realização de um sonho. 
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Anexo 2. Poster do Projeto no 12.º Congresso Internacio-
nal de Psicologia da Criança e do Adolescente 

Aprendizagem socio-emocional na sala de aula: 
O desenvolvimento de uma formação para 

professores

Paula Vagos1,2, Maria Castanheira1, & Ana Xavier1,2

1Universidade Portucalense Infante D. Henrique 
2Universidade de Coimbra, Centro de Investigação em Neuropsicologia e 

Intervenção Cognitivo Comportamental (CINEICC)

Ø Competências socioemocionais envolvem um conjunto de capacidades, conhecimentos e atitudes envolvidas 

no reconhecer e gerir as próprias emoções.

Ø Promover as competências socioemocionais dos os professores tem trazido benefícios no aumento destas 

competências socioemocionais, do seu bem-estar e da sua perceção de autoeficácia (Jennings & Greenberg, 

2009; Marques et al., 2019). 

Ø As competências do professor são aplicadas ao seu papel de facilitador de aprendizagens académicas e das 

competências emocionais e sociais dos seus alunos na sala de aula (Durlak & DuPre, 2008). 

Albuquerque, I., Matos, M., Galhardo, A., Cunha, M., Palmeira, L., Lima, M., Gilbert, P., & Irons, C. (2018). The Emotional Climate in Organzations Scales: Psychometric properties and factorial structure. Manuscript in preparation.

Durlak, J. A. & DuPre, E. P. (2008). Implementation Matters: A review of research on the influence of implementation on program outcomes and the factors affecting implementation. American Journal of Community Psychology, 41, 327-350.

https://doi.org/10.1007/s10464-008-9165-0.

Jennings, P. A., & Greenberg, M. T. (2009). The prosocial classroom: Teacher social and emotional competence in relation to student and classroom outcomes. Review of educational research, 79(1), 491-525.

Marques, A. M., Tanaka, L. H., & Fóz, A. Q. B. (2019). Avaliação de programas de intervenção para a aprendizagem socioemocional do professor: Uma revisão integrativa: Evaluation of intervention programs for teacher’s social and emotional

learning: An integrative review. Revista Portuguesa de Educação, 32(1), 35-51.

Patrício, J. N., Barata, M. C., Calheiros, M. M., & Graça, J. (2015). A Portuguese Ver- sion of the Student-Teacher Relationship Scale–Short Form. The Spanish Journal of Psychology, 18, 1-12. https://doi.org/10.1017/sjp.2015.29

Valente, S., & Lourenço, A. A. (2020). Questionário de inteligência emocional do professor: adaptação e validação do “Emotional Skills and Competence Questionnaire”. Revista de Estudios e Investigación en Psicología y Educación, 7(1), 12-24.

Organizadores: Parceiros:Apoio:

 ᴝ30)
 ᴝ30)

Pré-teste
Ques=onário de Inteligência Emocional para Professores 

Escala de Avaliação do Clima Emocional no Trabalho 

Escala de Relacionamento Aluno-Professor – Versão Reduzida 

Módulo 1 
ü

ü

Módulo 2 
ü

ü

Módulo 3 
ü

ü

Como formar professores para agirem de 

forma sistematizada para a promoção das 

competências socioemocionais dos seus 

alunos em sala de aula?

Que efeitos esta formação terá na inteligência 

emocional de professores e na sua perceção 

do clima emocional de sala de aula?

 ᴝ30)
 ᴝ30)

Pós-teste e follow-up a um mês

Análise e divulgação de resultados: 
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Anexo 3. Poster de Divulgação da Formação 

FORMAÇÃO DE

CURTA DURAÇÃO

PARA PROFESSORES

1

2

3

4

 https:/ / docs.google.com/ forms/ d/ e/ 1FAIpQLSf-

XoOrrhwRW YoLgVtdGdhnqY2LdHJ4i_ ZHqGcvFJK5Zk

pUAA/ viewform?usp=pp_ url

SUJEITO A INSCRIÇÕES 

Formação gratuita e acreditada pelo

Conselho Científico-pedagógico de

Formação Contínua 

Online, Via Zoom

Promoção de Competências
Socioemocionais em

Crianças do 1º Ciclo do
Ensino Básico

Duração total de 9 horas

Metodologia Teórico-Prática

Formadoras: Ana Xavier, Paula Vagos

e Maria Castanheira

Qual o papel das emoções na vida das crianças e

na sua aprendizagem?

Como é que as crianças aprendem a identificar,

expressar e regular as emoções?

De que forma podemos promover a

aprendizagem socioemocional na sala de aula?

 de maio (7h- h)

7 de maio (8h- h)

 de maio (8h- h)

 de maio (8h- h)

5
Avaliação dos Formandos: Portfólio

sobre aplicabilidade dos conteúdos

trabalhados 
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Anexo 4. Sessão 1 da Formação 

FORMAÇÃO DE CURTA DURAÇÃO PARA PROFESSORES

Promoção de Competências Socioemocionais
em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data /5/

7h- h

Online, Via Zoom

Formadoras: Ana Xavier, Paula Vagos e Maria Castanheira

 

FORMAÇÃO DE CURTA

DURAÇÃO PARA

PROFESSORES

Promoção de Competências
Socioemocionais em Crianças
do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data /5/

7h- h

Online, Via Zoom

SESSÃO Nº 1

MÓDULO 1
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A FORMAÇÃO ...

Promoção de Competências Socioemocionais em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Professores do 1º ciclo do ensino básico 
Aquisição de competências para reconhecer e promover nos

seus alunos Competências Socioemocionais

(9 horas)

Temáticas:

- Papel adaptativo e funcional das emoções na vida dos

indivíduos

- Forma como as crianças aprendem a identificar, regular e

expressar as próprias emoções

- Papel das emoções afil iativas (e.g., empatia, compaixão) na

promoção de um clima emocional  seguro e de cooperação na

comunidade educativa

- Papel dos diferentes estilos educativos na socialização das

emoções das crianças
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A FORMAÇÃO ...

Promoção de Competências Socioemocionais em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Formação ACREDITADA pelo 

Conselho Científico-pedagógico de

Formação Contínua

PORTFÓLIO INDIVIDUAL

Casos de situações reais onde existia expressão/ vivência

emocional por parte da criança 

Identificação de plano de ação de resolução das situações

(9 horas)
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Mito ou Verdade

O  ser humano nasce com emoções.  

Existem emoções boas e emoções más.

Todos os ind ivíduos experimentam emoções posit ivas e negat ivas.

Deixar que os out ros percebam que me sinto em baixo é sinal  de fraqueza.

Tentar cont ro l ar as emoções é sinónimo de comportar-me como um robot .

As emoções dolorosas são intermináveis e duram o d ia todo.

Se os out ros não ap rovam como me sinto, então eu não deveria sent ir-me assim.

Q uando o meu aluno sente medo (ou out ra emoção negat iva),  ajuda d izer “não pensar nisso”  ou “não

fiques assim”.

1.

2.

3.

4 .

5.

6 .

7.

8.

 

ht t p s: / / w w w . yout ub e. com/ w at c h?v=w Xd y6q Q uc t 0
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 Est ad o  p síq uic o  el ement ar q ue

corresp ond e a uma aval iação

p osit iva ou neg at iva d a

real id ad e.

AFETO - EMOÇÃO - SENTI MENTO

Est ad o d o  o rg anismo d ecorrent e

d e uma sit uação q ue

d esencad eia al t erações

p sico l óg icas e exp ressivas

int ernas e d e curt a d uração.  

Tip o  d e Afet o  q ue c orresp ond e

a est ad os p síq uicos mais ínt imos

e p r ivad os,  rel at ivament e

estáveis e d e int ensid ad e

mod erad a,  q ue se p ro l ong am no

t emp o.  Envo l ve a t omad a d e

consc iênc ia e a int er io r ização

d a fo rma como somos afet ad os

p or uma real id ad e.   

A E S

 

Estado do organismo decorrente de uma situação que desencadeia al terações psicológ icas e

expressivas internas e de curta duração.  

E M O Ç Õ E S 

5  Emoções Básicas: Al egria, Tristeza,  Med o , Raiva e Nojo .

PRIMÁRIAS

 



 

                 IMP.GE.209.1   
  

    
47 

Função adaptat iva da                       :

- As emoções guiam os nossos ob jet ivos (sociais), respondem se somos ameaçados ou bem-

sucedidos.

- As emoções e os sistemas de regulação de afeto (focados na ameaça versus focados no

afeto posit ivo) guiam os nossos ob jet ivos b iossociais.

“Mais val e

p revenir  d o

q ue  remed iar . ”

O  FUNCIONAMENTO  C É R E B R O  H U M A N O  

E M O Ç Õ E S 

SOBREVIVÊNCIA 

E 

AUTOPROTEÇÃO

 

E M O Ç Õ E S 

Temos emoções q ue nos ajud am com 3 co isas

fund ament ais na vid a,  inc l uind o :  

1.  Lid ar c om ameaças;  

2.  Procurar e t er uma mot ivação p ara al cançar e

ad q uir ir  rec ursos;  

3.  Cont ent ament o  e t ranq uil id ad e.  
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Processament o  d a Ameaça e d o  Perig o  com o  ob jet ivo  d e d efesa e d e aut op ro t eção  p ara  a

sob revivênc ia

•  Área cereb ral  envo l va:  Amíg d al a

•  Hormonas:  Ad renal ina/ Cort iso l

Sistema Focado na Ameaçã e Autoproteçao

SENSAÇÕES CO RPO RAIS:  Tensão;  Bat iment o  c ard íac o  acel erad o ;  Pressão p ara ag ir

PENSAMENTO S/ ATENÇÃO :  Foc ad o na ameaça;  Rest r it o

CO MPO RTAMENTO :  Lut ar;  Fug ir ;  Paral isar

EMOÇÕES:  RAIVA,  ANSIEDADE,  NO JO
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Visit a d e est ud o  com um g rup o d e al unos.

Uma d as c r ianças t rop eça e cai.

• O  q ue sent e a c r iança? O  q ue p ensa? O  q ue faz?

• O  q ue sent e o  p ro fessor? O  q ue p ensa? O  q ue faz? 

Exemplos

 

Uma c r iança q ue insist ent ement e q uer resp ond er e o  p ro fessor não l he dá a p al avra.

• O  q ue sent e a c r iança? O  q ue p ensa? O  q ue faz?

• O  q ue sent e o  p ro fessor? O  q ue p ensa? O  q ue faz?

Exemplos
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Sistema Focado no Afeto Positivo

Sist ema focad o na ob t enção d e recursos:  Q uerer,  at ing ir ,  p roc urar,  consumir

• Área cereb ral :  Núc l eo  Ac cumb ens

• Hormonas:  Dop amina

SENSAÇÕES CO RPO RAIS:  At ivação;  Aument o  d o  b at iment o  c ard íaco ;  Pressão p ara ag ir ;

Pert urb ação d o  sono

PENSAMENTO S/ ATENÇÃO :  Focad o no  p razer;  Conseg uir  co isas;  Exp l o rar

CO MPO RTAMENTO :  Perseg uir  ob jet ivos;  Soc ial izar;  Sem d escanso;  Cel eb rar

EM OÇÕES:  PRAZER, ENERGIA,  VITALIDADE
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O  al uno  est ud ou p ara no  t est e ob t er um resul t ad o  p osit ivo .  Ao  receb er a no t a ver if icou q ue

o  ob jet ivo  fo i at ing id o .  

• O  q ue a c r iança sent e? Pensa? Ag e?

• O  q ue o  p ro fessor sent e? Pensa ? Ag e? 

Exemplos

 

Exemplos

O  al uno  est ud ou p ara no  t est e ob t er um resul t ad o  p osit ivo ,  mas o  resul t ad o  não  fo i o  q ue

esp erava.  

• O  q ue a c r iança sent e? Pensa? Ag e?

• O  q ue o  p ro fessor sent e? Pensa ? Ag e? 
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O  q ue t erá mot ivad o  o  g rup o  d e c r ianças p ara est a ação?

O  q ue sent e? O  q ue p ensa? Como ag e? 

 Um al uno  f ica d oent e e receb e uma cart a d a t urma com vo t os d e ráp id as mel horas e a

reconhecer a imp ort ânc ia d a p resença d el e:

Exemplo

 

SISTEMA FOCADO NA

PROCURA E OBTENÇÃO DE

RECURSOS

SISTEMA FOCADO NA

AFILIAÇÃO, NO

CONTENTAMENTO E NA

TRANQUILIZAÇÃO 

SISTEMA FOCADO NA

AMEAÇA E

AUTOPROTEÇÃO  

Núc l eo  Ac cumb ens

Dop amina

Amig d al a

Ad renal ina/ Cort iso l

Cort éx  Pré-front al

O p iáceos/ O x it oc in

a

At ivação

At ivação/ Inib ição

Det erminação,

Exc it ação,

Vit al id ad e,  Prazer,

Al eg r ia

Tranq uil ização,  Bem-est ar,

Seg urança,  Cont ent ament o

Raiva,  Med o,  Ansied ad e,

Tr ist eza e No jo  
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TRANQUI LI ZAÇÃO, BEM-ESTAR

SENSAÇÕES CO RPO RAIS PENSAMENTO S/ ATENÇÃO CO MPO RTAMENTO

Cal ma

Lent if icad o

Bem-est ar

Cal o r

Ab ert o  (não  rest r it o )

Refl ex ivo

Pró-soc ial

Pac íf ico

Gent il

Pró-soc ial

 

Num p ro c esso  d e ensino -ap rend izag em c o m d esaf io s e o b st ác ul os p o d emo s t er  d i ferent es

c o mp o r t ament o s d as c r ianças:

• Q uem mant ém a mo t ivação  e resi l iênc ia p erant e o  ob st ác ul o  (er ro / f rac asso );

• Q uem d esist e fac i l ment e p erant e o  o b st ác ul o  (er ro / f rac asso );

• Q uem manifest a c o mp o r t ament o s d isrup t ivo s/ reat ivos p erant e o  o b st ác ul o  (er ro / f rac asso ).

COMO PROMOVER EM SALA DE AULA UM AMBIENTE HARMONIOSO
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MOMENTO 

DE 

REFLEXÃO
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São Emoções complexas que resul tam da combinação de Emoções Primárias e do

desenvolvimento e interação com os demais, de acordo com a cul tura e o contexto.  Apesar de

terem bases similares não são universais e não se expresam necessáriamente por gestos

emocionais.   

E M O Ç Õ E S 

5  exemp l os d e Emoções Secundárias: Vergonha, Cul p a,  O rgul ho , Prazer  e Ciúme .

SECUNDÁRIAS

 

A  R E T E R . . .

As emoç ões p o d em ser  d iv id id as em d o is g rup o s:  aq ue l as q ue  envo l vem fug a,  r ec uo  o u

c o mp o r t ament o  d e  afast ament o  (Em oçõ e s Fo c a d a s n a  A m e aça -D e f e sa )  e  aq ue l as q ue

envo l vem at rac ão ,  ap ro x imaç ão  o u c o mp o r t ament o  p ró -so c ial  (Em oçõ e s Fo c a d a s n o  A f e t o

Po si t iv o ) .

As emoç ões fo c am e  d i r e c io n a m  a  a t e nção  p ara aq ui l o  q ue  é  mais imp o r t ant e  naq ue l e

mo ment o  e  inf l uenc iam a fo rma c o mo  ag imo s.  

A  a v a l iação  c o g n i t iv a  é  c r uc ia l  p a r a  o  e n t e n d im e n t o  d as emoç ões.

No  p ro c esso  ensino -ap rend izag em fac e  ao s d esaf io s ex ist em d i f e rent es resp o st as:

Pe r se v e r a nça ,  D e sist ê n c ia ,  A g r e ssiv id a d e .

As e x p e r iê n c ia s p r e c o c e s d e  v id a  m o l d a m  a f o rma c o mo  o  ind iv íd uo  se  re l ac io na c o m o

mund o .
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AGRADECEMOS

A ATENÇÃO !
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Anexo 5. Sessão 2 da Formação 

FORMAÇÃO DE CURTA DURAÇÃO PARA PROFESSORES

Promoção de Competências Socioemocionais
em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data 7/5/

8h- h

Online, Via Zoom

Formadoras: Ana Xavier, Paula Vagos e Maria Castanheira

 

FORMAÇÃO DE CURTA

DURAÇÃO PARA

PROFESSORES

Promoção de Competências
Socioemocionais em Crianças
do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data 7/5/

8h- h

Online, Via Zoom

SESSÃO Nº2 

MÓDULO 2 
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SÍNTESE. . .

As emoç ões p o d em ser  d iv id id as em d o is g rup o s:  aq ue l as q ue  envo l vem fug a,  r ec uo  o u

c o mp o r t ament o  d e  afast ament o  (Em oçõ e s Fo c a d a s n a  A m e aça -D e f e sa )  e  aq ue l as q ue

envo l vem at rac ão ,  ap ro x imaç ão  o u c o mp o r t ament o  p ró -so c ial  (Em oçõ e s Fo c a d a s n o  A f e t o

Po si t iv o ) .

As emoç ões fo c am e  d i r e c io n a m  a  a t e nção  p ara aq ui l o  q ue  é  mais imp o r t ant e  naq ue l e

mo ment o  e  inf l uenc iam a fo rma c o mo  ag imo s.  

A  a v a l iação  c o g n i t iv a  é  c r uc ia l  p a r a  o  e n t e n d im e n t o  d as emoç ões.

No  p ro c esso  ensino -ap rend izag em fac e  ao s d esaf io s ex ist em d i f e rent es resp o st as:

Pe r se v e r a nça ,  D e sist ê n c ia ,  A g r e ssiv id a d e .

As e x p e r iê n c ia s p r e c o c e s d e  v id a  m o l d a m  a f o rma c o mo  o  ind iv íd uo  se  re l ac io na c o m o

mund o .
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A P R E N D I Z A G E M  

SO C I O E M O C I O N A L

Ed u c aç ão  So c i a l  e  Em o c i o n a l

p r o c e sso  e d uc at i v o  i n i nt e r r up t o  q ue  ac o nt e c e  e m vár i o s

c o nt e x t o s e  t e m c o mo  f i nal i d ad e  o  d e se nv o l v ime nt o

humano  

Pr o c e sso  d e  aq uisi ç ão  d e  c o mp e t ênc ias e sse nc iai s p ar a r e c o nhe c e r  e  g e r i r  e mo ç õ e s,  d e f i n i r  e

at i ng i r  o b j e t i v o s p o si t i v o s,  ap r e c iar  as p e r sp e t i v as d o s o ut r o s,  e st ab e l e c e r  e  mant e r

r e l ac io name nt o s p o si t i v o s,  t o mar  d e c i sõ e s r e sp o nsáv e is   e  l i d ar  c o m si t uaç õ e s i n t e r p e sso ai s d e

f o r ma c o nst r ut i v a.

C o m p o n e n t e s :  C O G N I T I V A ,  E M O C I O N A L ,  S O C I A L  E  C O M P O R T A M E N T A L

A P R E N D I Z A G E M  

SO C I O E M O C I O N A L
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Relação

Interpessoal

Tomada de Decisão 

Responsável

Autoconceito

Autogestão Consciência 

Social

 

C O M P E T Ê N C I A S   S O C I A I S

C o m p e t ê n c i a s          A p t i d õ e s

C O M P E T Ê N C I A S  E M O C I O N A I S 

Capacidade de integrar

pensamento, sent imento e

comportamento para

alcançar ob jet ivos

interpessoais e resul tados

soc iais.

A capac idade de

regular eficazmente as

emoções de alguém

para at ing ir seu

ob jet ivo.  
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- Motivação para aprender

- Sentimento de pertença

- Compromisso com a escola

-  C o mp o r t a me n to s  p ró - so c ia i s

-  A u to c on c e i t o

-  A u to im a g e m

- Abandono escolar

- Insucesso escolar

- Comportamentos disruptivos

- Stress emocional 

A educação socioemocional conduz a benefícios emocionais, sociais e académicos nos alunos a

médio e longo prazo.

N A  E SC O L A

(Bowels et al., 7; Coelho et al., 6; Costa & Faria, ; DG S, 9; Jones & Boufard,

; Payton et al., 8; Rodrigues et a., )

 

Role-Play
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A  R E T E R . . .

 Para q uê  p ro m o ve r  as co m p e t ências so cio e m o cio nais? Resul t ad os p osit ivos ao  l ong o d a vid a 

C o m p e t ências So cio e m o cio nais enq uant o  variável  p re d it o ra  d e saúd e  m e nt al ,  b e m -e st ar  e

d e se m p e nho  acad ém ico .

Comp etênc ias Soc ioemoc ionais são  cruciais p ara a ad ap t ação  d as cr ianças às ex igênc ias d a

soc ied ad e.

Níve l  co m p o rt am e nt al : Aument o  d a cap ac id ad e p ara reg ul ar a at enção;

Be m -e st ar  e m o cio nal  e  saúd e  m e nt al : Diminuição  d a ansied ad e e d ep ressão;  Aument o  d a cap ac id ad e

p ara p rest ar at enção;  Menor reat ivid ad e;  Maio r l ig ação soc ial  (e. g . ,  com os amig os);

Ap re nd iz ag e m : Mel horia d as comp etênc ias soc iais;  Mel hor ia d o  d esemp enho académico .

Pro fe sso re s t êm  um  p ap e l  im p o r t ant e  na g e ne ral iz ação  d est as comp etênc ias.
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AGRADECEMOS

A ATENÇÃO !

 

 



 

                 IMP.GE.209.1   
  

    
64 

Anexo 6. Sessão 3 da Formação 

FORMAÇÃO DE CURTA DURAÇÃO PARA PROFESSORES

Promoção de Competências Socioemocionais
em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data 4/5/

8h- h

Online, Via Zoom

Formadoras: Ana Xavier, Paula Vagos e Maria Castanheira

 

FORMAÇÃO DE CURTA

DURAÇÃO PARA

PROFESSORES

Promoção de Competências
Socioemocionais em Crianças
do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data 4/5/

8h- h

Online, Via Zoom

SESSÃO Nº3 

MÓDULO 3 

 



 

                 IMP.GE.209.1   
  

    
65 

 

SÍNTESE. . .

 Para q uê  p ro m o ve r  as co m p e t ências so cio e m o cio nais? Resul t ad os p osit ivos ao  l ong o d a vid a 

C o m p e t ências So cio e m o cio nais enq uant o  variável  p re d it o ra  d e saúd e  m e nt al ,  b e m -e st ar  e

d e se m p e nho  acad ém ico .

Comp etênc ias Soc ioemoc ionais são  cruciais p ara a ad ap t ação  d as cr ianças às ex igênc ias d a

soc ied ad e.

Pro fe sso re s t êm  um  p ap e l  im p o r t ant e  na g e ne ral iz ação  d est as comp etênc ias.

Níve l  co m p o rt am e nt al : Aument o  d a cap ac id ad e p ara reg ul ar a at enção;

Be m -e st ar  e m o cio nal  e  saúd e  m e nt al : Diminuição  d a ansied ad e e d ep ressão;  Aument o  d a cap ac id ad e

p ara p rest ar at enção;  Menor reat ivid ad e;  Maio r l ig ação soc ial  (e. g . ,  com os amig os);

Ap re nd iz ag e m : Mel horia d as comp etênc ias soc iais;  Mel hor ia d o  d esemp enho académico .
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“P a d r õ e s d e  b a se  b i o l ó g i c a ,  e p i só d i c o s e  d e  c u r t a  d u r aç ão ,  d e

p e r c e ç ão ,  e x p e r i ê n c i a ,  f i si o l o g i a ,  a ç ão  e  c o m u n i c aç ão ,  q u e

o c o r r e m  e m  r e sp o st a  a  d e sa f i o s f í si c o s e  so c i a i s e  a

o p o r t u n i d a d e s e sp e c í f i c a s. ”  (Keltner e G ross, 999, p. 468)

AS EMOÇÕES TÊM UMA BASE

BIOLÓGICA EVOLUCIONÁRIA
SOCIALMENTE CONSTRUIDAS

Experiências de Socialização Emocional

São  i g ua l m e n t e  c o n st r u íd a s c o g n i t i v a  e  c u l t u r a l m e n t e  p o r q u e  a s

i n t e r p r e t a ç õ e s d o s e v e n t o s,  a s n o ssa s a v a l i a ç õ e s so b r e  a s

e m o çõ e s e  c o m o  l i d a m o s c o m  e l a s t a m b ém  f a z e m  p a r t e  d a

c o m p l e x i d a d e  d a  e x p e r i ê n c i a  e  e x p r e ssão  e m o c i o n a l .  (Leahy,

9)

 

ht t p s: / / w w w . yout ub e. c om/ w at c h?v=fyO 8p vp nTd E
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A  so c i al i z aç ão  d as e m o ç õ e s e st á se mp r e  p r e se nt e  no  c o nt at o  d i ár i o  d as c r i anç as c o m p ai s,

p r o f e sso r e s,  c ui d ad o r e s e  c o l e g as/ p ar e s.

Tant o  o s p ai s q uant o  o s                                 d e st ac am -se  c o mo  so c i al i z ad o r e s d a

c o mp e t ênc i a e mo c i o nal  d as c r i anç as,  p r o p o r c i o nand o  e x p e r i ê nc i as q ue  p r o mo v e m o u

i mp e d e m se u d e se nv o l v i m e nt o .

C o nt r i b ui ç ão  d a so c i al i z aç ão  p ar e nt al  d as e mo ç õ e s p ar a a c o mp e t ênc i a e mo c i o nal  d as

c r i anç as é  at r avé s d e :

•  M o d e l a m e n t o  d a  e x p r e ssão  e m o c i o n a l ;

•  En si n a r  so b r e  e m o ç õ e s ;

•  Re aç õ e s à s e m o ç õ e s d a s c r i a n ç a s .

P R O F E SSO R E S

 

O papel do Professor

-  Passam uma q uant i d ad e  si g n i f i c at i v a d e  t e mp o  c o m  c r i anç as.

-  São  f r e q ue nt e me nt e  e nt e nd i d o s c o mo  e x e m p l o  e  f o n t e  d e  se g ur anç a e mo c i o nal  p ar a as

c r i anç as.

-  A  mane i r a c o m o  o s p r o f e sso r e s l i d am  c o m suas p r ó p r i as e x p e r i ê nc i as e mo c i o nai s

c o nt r i b ue m,  se m d úv i d a,  p ar a a so c i al i z aç ão  d a c o mp e t ênc i a e mo c i o nal  d o s al uno s.  
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Perceber as emoções do

próprio e dos outros 

Util izar as emoções para

facil itar a cognição e a ação

Compreender as emoções 

Gestão de emoções 

HABILIDADE EMOCIONAIS

 

M o d e l a m e n t o  d a  e x p r e ssão  e m o c i o n a l ;

Re aç õ e s à s e m o ç õ e s d a s c r i a n ç a s ;

En si n a r  so b r e  e m o ç õ e s .

3 MECANISMOS DE SOCIALIZAÇÃO DAS EMOÇÕES
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•  M o d e l a m e n t o  d a  e x p r e ssão  e m o c i o n a l ;

A  p ar t i r  d as e x p r e ssõ e s e mo c i o nai s d o s ad ul t o s,  as c r i anç as t amb ém ap r e nd e m q uai s o s

c o mp o r t ame nt o s q ue  p o d e m  ac o m p anhar  as d i f e r e nt e s e mo ç õ e s e  as p r o váv e i s   r e aç õ e s d o s

o ut r o s.

 

ht t p s: / / w w w . yout ub e. com/ w at c h?v=UD9m5n-Zp B0
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A  R E T E R . . .

 O s Pro fe sso re s são  so cial iz ad o re s d a co m p e t ência e m o cio nal  d as cr ianças,  p rop orc ionand o

exp eriênc ias q ue p romovem ou imp ed em o  seu d esenvo l viment o .

O s Pro fe sso re s são  a p r incip al  fo nt e  d e  se g urança  d a c r iança no  cont ext o  esco l ar.  

 A maneira como os p ro fessores l id am com suas p róp r ias exp er iênc ias emoc ionais cont r ib uem p osit iva 

 ou neg at ivament e p ara a soc ial ização d a comp etênc ia emoc ional  d os al unos.  

In t e l ig ência Em o cio nal  - (1) p e rce b e r  as emoções d o  p róp r io  e d os out ros;  (2) ut i l izar as emoções

p ara fac il it ar  a cog nição  e a ação;  (3) co m p re e nd e r  as emoções;  (4 ) g e st ão  d e emoções.  

3 mecanismos d a soc ial ização d as emoções:  Mo d e l am e nt o  d a e x p re ssão  e m o cio nal ;  Reações às

emoções d as c r ianças;  Ensinar sob re emoções.
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AGRADECEMOS

A ATENÇÃO !
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Anexo 7. Sessão 4 da Formação 

FORMAÇÃO DE CURTA DURAÇÃO PARA PROFESSORES

Promoção de Competências Socioemocionais
em Crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data /5/

8h- h

Online, Via Zoom

Formadoras: Ana Xavier, Paula Vagos e Maria Castanheira

 

FORMAÇÃO DE CURTA

DURAÇÃO PARA

PROFESSORES

Promoção de Competências
Socioemocionais em Crianças
do 1º Ciclo do Ensino Básico

Data /5/

8h- h

Online, Via Zoom

SESSÃO Nº4 

MÓDULO 4 
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SÍNTESE. . .

 O s Pro fe sso re s são  so cial iz ad o re s d a co m p e t ência e m o cio nal  d as cr ianças,  p rop orc ionand o

exp eriênc ias q ue p romovem ou imp ed em o  seu d esenvo l viment o .

O s Pro fe sso re s são  a p r incip al  fo nt e  d e  se g urança  d a c r iança no  cont ext o  esco l ar.  

 A maneira como os p ro fessores l id am com suas p róp r ias exp eriênc ias emoc ionais cont r ib ui p osit iva  ou

neg at ivament e p ara a soc ial ização d a comp etênc ia emoc ional  d os al unos.  

In t e l ig ência Em o cio nal  - (1) p e rce b e r  as emoções d o  p róp r io  e d os out ros;  (2) ut i l izar as emoções

p ara fac il it ar  a cog nição  e a ação;  (3) co m p re e nd e r  as emoções;  (4 ) g e st ão  d e emoções.  

3 mecanismos d a soc ial ização d as emoções:  Mo d e l am e nt o  d a e x p re ssão  e m o cio nal ;  Reações às

emoções d as c r ianças;  Ensinar sob re emoções.
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M o d e l a m e n t o  d a  e x p r e ssão  e m o c i o n a l ;

Re aç õ e s à s e m o ç õ e s d a s c r i a n ç a s ;

En si n a r  so b r e  e m o ç õ e s .

3 MECANISMOS DE SOCIALIZAÇÃO DAS EMOÇÕES

 

•  Re aç õ e s à s e m o ç õ e s d a s c r i a n ç a s ;

 O  e nc o r aj ame nt o  d as e mo ç õ e s,  c o mo  ac e i t ar  as e mo ç õ e s d as c r i anç as o u c o nf o r t ar  as

c r i anç as q uand o  se  se nt e m c hat e ad as,  e nsi na-as a t o l e r ar  e  r e g ul ar  as suas e mo ç õ e s.
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• Emp at i a

• Re f o r ç o  p o si t i v o

• El o g i o / Re c o nhe c i m e nt o

• C o nt ac t o  f ísi c o

• V al i d aç ão  e m o c i o nal

ESTRATÉGIAS INEFICAZESESTRATÉGIAS FACILITADORAS

• Jul g ar / C r i t i c ar

• Ri d i c ul ar i z ar

• C ast i g ar  o u Puni r

• M i n i m i z ar  a e x p r e ssão  e m o c i o nal

 

Pe r c e b e r  q ue ,  naq ue l e  c o nt e x t o  o u d e  ac o r d o  c o m o  mo d o  c o mo  a c r i anç a p e r c e c i o na as

c o i sas,  é  l e g i t i mo ,  no r mal  e  e x p e c t áv e l  o  q ue  e st á a p e nsar  e  a se nt i r .

A  v a l i d a ç ão  p o d e  m o st r a r  q u e :

-  “ Est o u a o uv i r - t e . ”

-  “ Eu e nt e nd o . ”

-  “ Eu não  t e  v o u j u l g ar . ”

-  “ Eu p r e o c up o -me  c o m a r e l aç ão . ”

-  “ Eu p o sso  d i sc o r d ar  se m e nt r ar  e m  c o nf l i t o . ”

VALI DAÇÃO EMOCI ONAL

( Le ahy ,  2 0 0 5 )
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ht t p s: / / w w w . yout ub e. com/ w at c h?v=KZBTYViDPl Q

 

ELOGIO OU RECONHECIMENTO

-  "Bo a!  Ganhast e  a c o r r i d a! "

-  "Est ás me sm o  l i nd a c o m e sse  l aç o ! "

-  "Q ue  d e se nho  t ão  l i nd o ! "

-  "Uau!  De v e s e st ar  me smo  o r g ul ho so  d e  t i !  Esf o r ç ast e - t e  t ant o  p o r  e st ar  e m  si l ê nc i o  na

aul a!  Não  d e si st i st e  e  ac ab ast e  p o r  g anhar  o  j o g o ! "

-  "O  t e u d e se nho  t e m t ant as c o r e s! "

VALIDAÇÃO EMOCIONAL

-  "Po d e s e st ar  z ang ad o ,  c o mp r e e nd o  q ue  t e  si n t as z ang ad o ,  m as não  p o d e s e x p r e ssar  a

z ang a at i r and o  c o m  as c ad e i r as. "

-  "Est ás a se nt i r - t e  al e g r e ,  mas não  p o d e s p ô r - t e  ao s sal t o s e m  c i m a d a me sa. "
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Como Comunicar?

 Esc ut a at i v a 

 D i z e r  o  q ue  q ue r o  –  e m v e z  d o  q ue  não  q ue r o  

 C r i ar  o p o r t un i d ad e s p ar a d i z e r  “ si m ”

 Re si st i r  ao s r ó t u l o s

 C o ne c t ar ,  d e sc r e v e r  e  r e c o nhe c e r ,  e m  v e z  d e

ac o nse l har  e  r al har  

 Id e nt i f i c ar  as e mo ç õ e s e  as ne c e ssi d ad e s 

 

EM VEZ DE DIZER ... DIGA ...

"Não  f i z e st e  o s TPC ’ s?! "

"És se mp r e  o  me smo ,  nunc a o uv e s nad a d o  q ue

d i g o . "

"Não  c ho r e s.  Par a d e  c ho r ar ! "

"De v i as e st ar  a f az e r  o  e x e r c íc i o ,  se não  v o u-me

z ang ar . Se  não  f i z e r e s o  e x e r c íc i o ,  v ai s f i c ar  d e

c ast i g o . "

1.

2 .

3 .

4 .

"V i  q ue  o  TPC  d e  mat e mát i c a e st á f e i t o  e  o  d e

p o r t ug uês f i c o u a me i o .  A c ab a-o ,  p o r  f av o r . "

"Est o u a v e r  q ue  c o nt i nuas a o l har  p ar a o

t e l e mó v e l  e nq uant o  e st o u a f al ar  c o nt i g o . "

"Est ás a se nt i r - t e  t r i st e .  C o m o  p o sso  aj ud ar - t e ?"

"Q uand o  v e j o  q ue  ai nd a não  f i z e st e  o  e x e r c íc i o ,

si n t o -me  p r e o c up ad a p o r q ue  v al o r i z o  a t ua

ap r e nd i z ag e m .  Po d e s d i z e r -m e  o  q ue  me  o uv i st e

d i z e r ?"

1.

2 .

3 .

4 .
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•  En si n a r  so b r e  e m o ç õ e s .

Ensi nar  e nv o l v e  o  uso  d e  i nst r uç ão  d e l i b e r ad a p e l o s ad ul t o s p ar a aj ud ar  as c r i anç as a

asso c i ar  si t uaç õ e s,  e x p r e ssõ e s e  p al av r as e m  map as c o e r e nt e s so b r e  a e x p e r i ê nc i a

e mo c i o nal .  

 

ht t p s: / / w w w . yout ub e. c om/ w at c h?v=5LiXg c R7Eys
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A  R E T E R . . .

As emoções p od em ser d ivid id as em d o is g rup os:  aq uel as q ue envo l vem fug a,  recuo ou comp ort ament o

d e afast ament o  (Em oçõe s Fo cad as na Am e aça-De fe sa ) e aq uel as q ue envo l vem at racão,  ap rox imação

ou comp ort ament o  p ró-soc ial  (Em oçõe s Fo cad as no  Afe t o  Po sit ivo ).

Comp etênc ias Soc ioemoc ionais são  p red it o ras d e saúd e ment al ,  b em-est ar e d esemp enho académico .

As e x p e r iências p re co ce s d e  v id a m o l d am  a fo rma como o  ind ivíd uo se rel ac iona com o  mund o.

 A maneira como os p ro fessores l id am com suas p róp r ias exp eriênc ias emoc ionais cont r ib ui p osit iva ou

neg at ivament e p ara a soc ial ização d a comp etênc ia emoc ional  d os al unos.  

O s Pro fe sso re s são  so cial iz ad o re s d a co m p e t ência e m o cio nal  d as cr ianças,  p rop orc ionand o

exp eriênc ias q ue p romovem ou imp ed em o d esenvo l viment o  emoc ional  d as c r ianças.

3 fo rmas d e Soc ial ização d as Emoções:  Mo d e l am e nt o  d a e x p re ssão  e m o cio nal ;  Re açõe s às

e m oçõe s d as cr ianças;  Ensinar  so b re  e m oçõe s.
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AGRADECEMOS

A ATENÇÃO !
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Anexo 8. Análise Qualitativa dos Portefólios 

Tabela 2 

Categorias e subcategorias, número de referências e exemplos 
 

Categorias Subcategorias Participantes Exemplos 

Perceber e 

Compreender 

Emoções 

Autoavaliação 5 “Senti uma vontade imensa de reagir.” 

 “Sentia que não tinha forças ...“ 

“... fica nervosa e levanta a voz ...” 

 “Sinto tensão, calores e raiva. Tenho 

o meu pensamento focado na frustra-

ção e na ameaça que aquela mãe re-

presenta para mim e para o sucesso 

académico do filho.” 

Heteroavaliação 9 “O aluno manifesta raiva, tristeza e 

medo ...” 

“Acredito que este sente uma neces-

sidade imensa de chamar a atenção 

do adulto.” 

“Revela dificuldades na gestão da 

frustração...” 

 “Ao alimentar as emoções focadas na 

ameaça-defesa, a professora potenci-

ou o comportamento agressivo do 

aluno.” 

“O aluno revela medo do fracasso. 

Revela baixa auto-estima, com fre-

quência refere que ninguém gosta de-

le ou quer brincar com eles. A raiva 

que sente manifesta-se através de 

comentários depreciativos.” 
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“A. sente tensão corporal, batimento 

cardíaco acelerado, suores e calores. 

Tem o pensamento no medo e na an-

siedade que será separar-se da mãe.” 

Expressar e 

Clarificar 

Emoções 

Expressão 2 “Até ao final do tempo previsto para a 

realização da tarefa não apresentei 

nenhuma reação.” 

“...baixei a máscara e expliquei que 

estava vermelha porque estava a sen-

tir raiva devido à situação ...” 

Clarificação 1 “Só após este desabafo é que conse-

gui perceber a causa de tanto medo, 

receio e aflição.” 

Gerir e Regu-

lar Emoções 

Autorregulação 2 “Pensei melhor e decidi alhear-me pa-

ra não entrar em confronto... Procurei 

manter a calma e ser gentil.” 

“... estava a fazer respiração pela bar-

riga...” 

Heterorregulação 9 “...dar-lhe tempo para acalmar...” 

“O aluno ouviu que é legítimo sentir-se 

assim, mas que precisa de falar com 

os adultos a sua volta ...” 

 “... insisto que solicitem ajuda das 

funcionárias para a resolução de pro-

blemas de intervalo ...” 

“O sistema que devo ativar é o siste-

ma de tranquilização. ... escuto, sem-

pre, sem julgamentos os diferentes 

intervenientes, tento falar com calma e 

pausadamente e, no final, peço ajuda 

aos participantes e restantes alunos 
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para resolvermos a situação.” 

“... partilhei com o aluno algumas es-

tratégias para ele gerir essa emoção 

quando a sentisse futuramente: ir be-

ber água, ir lavar a cara, dar uma volta 

à escola, respirar fundo, contar até 

dez, entre outros.” 

“Falei com ele, de forma carinhosa, 

mas com um discurso assertivo e dire-

to.” 

“... acompanhei-o ao portão e reforcei 

junto do pai o comportamento ade-

quado nesse dia...” 

“ Discutir as regras de funcionamento 

da sala; Refletir sobre as interações 

dos alunos; Reforçar positivamente; 

Promover dinâmicas de grupo; Reali-

zar exercícios de respiração.” 

“As estratégias de socialização das 

emoções utilizadas com o aluno f. fo-

ram: empatia, reforço positivo, elogio, 

contacto físico e validação emocional.” 

“Realização de jogos de cooperação 

entre a turma, que permite a integra-

ção do aluno na atividade e a perce-

ção de que o seu contributo é impor-

tante para o grupo.” 

Outros Importância  10 “Inscrevi-me na formação na qualida-

de de mãe de duas crianças e docen-

te de 1º Ciclo do Ensino Básico por-

que há muito que acredito que quanto 

mais cedo for desenvolvida a capaci-
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dade de regulação emocional, mais 

cedo teremos adultos regulados e 

equilibrados.” 

“Inscrevi-me nesta formação para 

aprofundar os meus conhecimentos e, 

sobretudo, aprender mais técnicas 

para fazer aquilo que tenho procurado 

fazer de forma intuitiva.” 

 “Nós temos pouca bagagem na nossa 

formação inicial nesta área e não po-

demos agir apenas com base naquilo 

que a nossa intuição nos diz ...”  

 “É urgente que se dê mudanças nas 

mentalidades do corpo docente, de 

modo a dar resposta a todas as crian-

ças, pois são o palco da educação.” 

 “É muito importante que os meus alu-

nos desenvolvam todas as competên-

cias que necessitam para enfrentar os 

desafios do século XXI. Sabendo que 

a educação socioemocional conduz a 

benefícios emocionais, sociais e aca-

démicos nos alunos a médio e longo 

prazo, não posso descurar essas 

competências e promoverei de forma 

intencional.”  

Sugestões 2 “Estas 9h não foram suficientes para 

explorar mais estratégias práticas so-

bre como desenvolver competências 

socioemocionais nas crianças ... me-

reciam ser mais esmiuçadas e discuti-

das porque o professor tem uma influ-

ência forte no modo como os alunos 
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vão aprendendo a reconhecer e gerir 

as suas emoções.” 
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